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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
 
Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι ο σχεδιασμός και η υλοποίηση προγράμματος 
επίλυσης διαπροσωπικών γνωστικών προβλημάτων σε μαθήτρια με μέτρια νοητική 
αναπηρία. Η ανάγκη για τη μελέτη απόκτησης κοινωνικών δεξιοτήτων και συγκεκριμένα η 
διδασκαλία δεξιοτήτων επίλυσης προβλήματος σε μαθητές με νοητική αναπηρία, είναι 
σημαντική προκειμένου να προετοιμαστούν για περιβάλλοντα συμπερίληψης. Η 
διδασκαλία αυτών των δεξιοτήτων ενθαρρύνει την αυτό αποτελεσματικότητα και την 
αυτογνωσία των μαθητών, ενισχύοντας το αίσθημα ανεξαρτησίας. Για τους σκοπούς της 
έρευνας χρησιμοποιήθηκε το πρόγραμμα I Can Problem Solve ή Interpersonal Cognitive 
Problem Solving Program, το οποίο αποτελεί ένα πρόγραμμα εκμάθησης δεξιοτήτων 
διαπροσωπικής γνωστικής επίλυσης προβλημάτων, βοηθάει τους νέους με νοητική 
αναπηρία να είναι πιο ευαισθητοποιημένοι τόσο στα δικά τους όσο και στα συναισθήματα 
των άλλων, να γνωρίζουν τις συνέπειες των πράξεων τους και να σκέφτονται τρόπους 
εναλλακτικών λύσεων σε καθημερινά προβλήματα. Η παρούσα έρευνα αποτελεί μια 
μελέτη περίπτωσης, για τον σχεδιασμό και την υλοποίηση προγράμματος επίλυσης 
διαπροσωπικών γνωστικών προβλημάτων σε μαθήτρια με μέτρια νοητική αναπηρία. 
Αρχικά αξιολογήθηκε η ικανότητα της μαθήτριας να αναγνωρίζει ένα πρόβλημα και να 
παράγει εναλλακτικές λύσεις σε διαπροσωπικά προβλήματα. Για τη συλλογή των 
πληροφοριών χρησιμοποιήθηκε η «Κλίμακα μέτρησης εναλλακτικών λύσεων σε 
διαπροσωπικά προβλήματα» (Shure,1992).  Παρουσιάζονται διεξοδικά τα στάδια της 
έρευνας και γίνεται αναλυτική παρουσίαση της διαδικασίας εφαρμογής της παρέμβασης. 
Τα αποτελέσματα της έρευνας κατέδειξαν τη θετική διαφοροποίηση της συμπεριφοράς της 
μαθήτριας και παρατηρήθηκε συμφωνία με τα αποτελέσματα προγενέστερων ερευνών 
αναφορικά με τη διδασκαλία δεξιοτήτων επίλυσης προβλημάτων σε παιδιά με νοητική 
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αναπηρία. Έγινε φανερό ότι μέσα από τη διδασκαλία δεξιοτήτων επίλυσης προβλημάτων η 
μαθήτρια ήταν σε θέση να αναγνωρίσει ένα πρόβλημα και να επιχειρήσει τη λύση του, 
γεγονός που ενίσχυσε τις κοινωνικές της δεξιότητες.  Επίσης έγινε αξιολόγηση της 
εγκυρότητας του προγράμματος παρέμβασης, σχετικά με την ικανοποίηση, την 
αποτελεσματικότητα και τη χρησιμότητά του για τη συμμετέχουσα.  
 
 
 
 
 
 
 
Λέξεις κλειδιά: Μέτρια νοητική αναπηρία, επίλυση προβλήματος, διαπροσωπική γνωστική 
επίλυση προβλημάτων, αυτοπροσδιορισμός, κοινωνικές δεξιότητες 
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ABSTRACT 
 
The purpose of this study is to design and implement a program for interpersonal cognitive 
problem solving, for a student with moderate intellectual disability. The need to study 
social skills acquisition and in particular problem solving in students with intellectual 
dissabilitites, is important in order to be prepared for inclusive enviroments. Teaching 
these skills encourages students’ self esteem and self awareness and enhancing the sense of 
independence. “I Can Problem Solve” or “Interpersonal cognitive problem-solving 
program”, that has been used in this research, is an interpersonal problem-solving program 
that helps young people become more sensitive to their own and other’s feelings, more 
aware of consequences of their actions and better able to think of alternative solutions to 
everyday problems. This research is a case study, aimed at designing and implementing an 
interpersonal cognitive problem-solving program for a young student with moderate 
intellectual disability. Initially, student’s ability to identify a problem and produce 
alternative solutions to interpersonal problems was assessed. Data were collected using the 
Preschool Interpersonal Problem-Solving Test (Shure, 1992). After that the I Can Problem 
Solve training program was implemented in order to teach pre-solving skills as well as 
problem solving skills to the student. The procedure is presented in detail and all the 
modifications made according to the student’s characteristics are analyzed as well as the 
final evaluation of the student. The results showed that has been a positive differentiation 
of student’s behavior and agreement was reached with the results of previous research on 
teaching problem solving skills in children with intellectual disabilities. According to the 
results it was clearly shown that teaching problem solving enabled the student to recognize 
a problem and then try to solve it. An evaluation of the social validity of the intervention 
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program on the satisfaction, effectiveness and usefulness for the participant was also 
assessed. 
 
 
Key words: moderate intellectual disability, problem solving, interpersonal cognitive 
problem solving, self-determination, social skills 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
 
 
 Οι κοινωνικές δεξιότητες είναι ένα ρεπερτόριο από λεκτικές και μη λεκτικές 
ικανότητες επικοινωνίας που χρησιμοποιούνται για να επικοινωνήσει το άτομο με τους 
άλλους και διέπουν τις αλληλεπιδράσεις του (Matson & Witkins,2007). Η διαδικασία 
εκμάθησης των κοινωνικών δεξιοτήτων, είναι σημαντική για την ανάπτυξη των σχέσεων, 
την αντιμετώπιση και την επίλυση συγκρούσεων και την προώθηση της ανεξαρτησίας 
(Hardiman, Guerin & Fitzsimons, 2009· Matson & Hammer, 1996). Αντίθετα ελλιπείς 
κοινωνικές σχέσεις μπορεί να οδηγήσουν σε ανθυγιεινές κοινωνικές σχέσεις και σε 
αδυναμία το άτομο να αντιμετωπίσει διαπροσωπικές συγκρούσεις, με αποτέλεσμα την 
απομόνωση. 
 Η βελτίωση της κοινωνικής συμπεριφοράς των ατόμων με νοητική αναπηρία 
αποτελεί εδώ και καιρό στόχο των ερευνητών (Wehmeyer & Kelchner,1994). Η 
εκπαίδευση επίλυσης κοινωνικών προβλημάτων δίνει κυρίως έμφαση στη διδασκαλία των 
γνωστικών στρατηγικών που απαιτούνται από το άτομο, με στόχο την ενίσχυση των 
κοινωνικών του αλληλεπιδράσεων. Η ικανότητα επίλυσης του προβλήματος έχει 
αποδειχθεί ότι επηρεάζει τη λειτουργικότητα του ατόμου στο πραγματικό κοινωνικό του 
περιβάλλον. Η επίλυση προβλήματος είναι μια συνειδητή, λογική και σκόπιμη 
δραστηριότητα, που μπορεί να στοχεύει είτε στην αλλαγή της προβληματικής κατάστασης 
προς το καλύτερο είτε στη μείωση του συναισθηματικού κινδύνου που παράγει, είτε και 
στα δύο. Σύμφωνα με τον Κολιάδη (2007), η επίλυση του προβλήματος βασίζεται στην 
αποκτημένη, κωδικοποιημένη και καλά οργανωμένη και καταχωρημένη εμπειρία του 
ατόμου.  
 Οι παρεμβάσεις στην κοινωνική γνώση και ιδιαίτερα εκείνες που αναφέρονται 
στην κατάρτιση στρατηγικών, όπως η επίλυση προβλήματος, θεωρούνται ότι συμβάλλουν, 
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στην προώθηση συμπεριφορών που σχετίζονται με την κοινωνική ικανότητα, σε άτομα με 
νοητική αναπηρία (Castles & Glass, 1986). Επιπλέον οι δεξιότητες και οι διαδικασίες που 
περιλαμβάνουν το κατασκεύασμα της κοινωνικής ικανότητας, είναι από τις 
σημαντικότερες προϋποθέσεις για την κοινωνική ένταξη είτε σε σχολικό είτε σε κοινοτικό 
περιβάλλον. Οι δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων από την άποψη του λειτουργικού 
μοντέλου του αυτοπροσδιορισμού, συμβάλλουν στην προώθηση της αυτοδιάθεσης, η 
οποία με τη σειρά της συνδέεται με τα θετικά σχολικά και μετά-σχολικά αποτελέσματα για 
τα άτομα με αναπηρίες (Agran, Blanchard, Wehmeyer & Hughes, 2002 · Algozzine, 
Browder, Karvonen, Test & Wood, 2001· Wehmeyer & Palmer, 2003). 
 Η συστηματική προσέγγιση κατάρτισης στην επίλυση προβλημάτων που βασίζεται 
στη θεωρία της διαπροσωπικής επίλυσης προβλήματος ( Interpersonal Cognitive Problem 
Solving), εστιάστηκε στη βελτίωση ενός συνόλου δεξιοτήτων σκέψης, όπως η 
εναλλακτική σκέψη, η επακόλουθη σκέψη και η σκέψη μέσων-σκοπών, με σκοπό την 
προώθηση της κοινωνικής προσαρμογής (Shure & Spivack, 1979· Shure & Spivack, 
1982). Το πρόγραμμα αυτό αργότερα μετονομάστηκε σε «I Can Problem Solve» και 
στόχος του αποτελεί η ενίσχυση των δεξιοτήτων επίλυσης στους μαθητές για πρόληψη 
συμπεριφορικών και διαπροσωπικών δυσκολιών. Σημαντικό στοιχείο αποτελεί ότι το ICPS 
δίνει έμφαση στις γνωστικές διαδικασίες. Η σπουδαιότητα της διδασκαλίας επίλυσης 
κοινωνικών προβλημάτων παρουσιάζεται σε πληθώρα ερευνών (Agran, Blanchard, 
Wehmeyer & Hughes, 2002 · Agran & Wehmeyer, 2005· Palmer & Wehmeyer, 2003). Η 
διδασκαλία της επίλυσης κοινωνικών προβλημάτων παρέχει ένα πλαίσιο για την ερμηνεία 
της κοινωνικής κατάστασης και τη δημιουργία κατάλληλων εναλλακτικών συμπεριφορών. 
Αυτή η προσέγγιση διδάσκει γνωστικές δεξιότητες που μπορούν να αυξήσουν την 
κοινωνική ικανότητα των ατόμων (Wehmeyer & Kelchner, 1994). 
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Η παρούσα εργασία αποτελεί μια προσπάθεια σχεδιασμού και εφαρμογής 
προγράμματος παρέμβασης για τη διδασκαλία δεξιοτήτων επίλυσης προβλημάτων σε 
άτομο με μέτρια νοητική αναπηρία. Η μέθοδος που θα ακολουθηθεί είναι η μελέτη 
περίπτωσης με συμμετοχική παρατήρηση. Κατά την αρχική και τελική αξιολόγηση 
χρησιμοποιήθηκε η Κλίμακα μέτρησης εναλλακτικών λύσεων σε διαπροσωπικά 
προβλήματα, παιδιών 4-6 ετών, ενώ για τη διαμορφωτική αξιολόγηση χρησιμοποιήθηκε το 
πρόγραμμα παρέμβασης «I Can Problem Solve» για παιδιά προσχολικής ηλικίας. 
 Στο πρώτο κεφάλαιο που αποτελεί ανασκόπηση της βιβλιογραφίας, αναφέρεται το 
θεωρητικό και ερευνητικό πλαίσιο για τον όρο της νοητική αναπηρίας, των κοινωνικών 
δεξιοτήτων και του αυτοπροσδιορισμού για τα άτομα με αναπηρία. Επίσης γίνεται 
ανασκόπηση της βιβλιογραφίας για την αποσαφήνιση του όρου της επίλυσης προβλήματος 
καθώς και της επίλυσης κοινωνικών προβλημάτων για άτομα με ειδικές ανάγκες. Στη 
συνέχεια παρουσιάζεται το πρόγραμμα «I Can Problem Solve» και στο τέλος του 
κεφαλαίου τίθενται ο ερευνητικός σκοπός και τα διερευνητικά ερωτήματα της έρευνας. 
 Στο δεύτερο κεφάλαιο, στο κεφάλαιο της μεθοδολογίας της έρευνας, 
περιγράφονται αναλυτικά όλα τα στάδια της έρευνας, αναλύεται η ερευνητική στρατηγική, 
γίνεται περιγραφή του προφίλ της μαθήτριας και περιγράφεται η συνολική διαδικασία που 
ακολουθήθηκε. Επίσης περιγράφονται τα εργαλεία συλλογής δεδομένων, γίνεται αναφορά 
στην κοινωνική εγκυρότητα και τέλος ακολουθεί η αναλυτική περιγραφή του 
προγράμματος παρέμβασης. 
 Στο τρίτο κεφάλαιο, το κεφάλαιο των αποτελεσμάτων, παρουσιάζονται τα 
αποτελέσματα της αρχικής, διαμορφωτικής και τελικής αξιολόγησης της μαθήτριας. 
Αναφέρεται επίσης και ο έλεγχος κοινωνικής εγκυρότητας του προγράμματος. 
 Στο τέταρτο και τελευταίο κεφάλαιο αναλύονται τα συμπεράσματα και 
αναφέρονται οι περιορισμοί της έρευνας. 
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 Ακολουθούν οι βιβλιογραφικές παραπομπές και το παράρτημα. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 
Νοητική Αναπηρία και Κοινωνικές Δεξιότητες 
 
1.1 Νοητική αναπηρία: Εννοιολογική προσέγγιση του όρου 
 
 Η νοητική αναπηρία μέχρι τον 17ο αιώνα ταυτιζόταν με τη ψυχική νόσο και 
αποδίδονταν σε δαιμονικές ιδεοληψίες. Επικρατούσε μια διάχυτη αντίληψη ότι ο Θεός και 
η τύχη συνδέονταν με τη νοητική αναπηρία (Τζουριάδου,1995). Η συστηματική μελέτη 
και διερεύνηση της νοητικής καθυστέρησης, ξεκίνησε τον 20ο αιώνα, γεγονός που 
οδήγησε και στη δημιουργία των πρώτων ορισμών της έννοιας.  
 Η νοητική αναπηρία έχει ερμηνευτεί με πολλούς ορισμούς , κυρίως ψυχολογικούς, 
εκπαιδευτικούς, κοινωνικούς, συμπεριφορικούς και ιατρικούς (Πολυχρονοπούλου, 2001β). 
Αρχικά οι ορισμοί στηρίχθηκαν στις στατιστικές διακυμάνσεις και στην προσαρμοστική 
συμπεριφορά. Οι Binett και Simon, έκαναν τις πρώτες αριθμητικές εκτιμήσεις των 
ικανοτήτων βασιζόμενοι σε τεστ IQ. Πιο συγκεκριμένα ο Binet προσπάθησε να ορίσει την 
νοητική ανεπάρκεια , με αναφορά σε εξελικτικά κριτήρια. Χαρακτήριζε τα παιδιά ως 
«ιδιώτες», εφόσον η νοητική τους ηλικία ήταν τριών ετών ενώ είχαν πολύ μεγαλύτερη 
χρονολογική ηλικία και ως «ηλίθια» όταν η νοητική τους ηλικία παρέμενε κάτω των εφτά 
χρονών (Σούλης, 2006). Παρόμοιο σύστημα χρησιμοποίησε και ο Wechsler το 1958, 
υποστηρίζοντας πως μόνο τα τεστ νοημοσύνης αποτελούν έγκυρο τρόπο αξιολόγησης της 
νοητικής καθυστέρησης (Παρασκευόπουλος, 1999). Αντίθετα, ο Tredgold το 1937, 
παρακάμπτοντας τα ιατρικά και εξελικτικά κριτήρια της νοητικής ανεπάρκειας και 
επιμένοντας κυρίως στο πρόβλημα της κοινωνικής προσαρμογής, όρισε τη νοητική 
καθυστέρηση ως ανεπαρκή  ανάπτυξη, που από τη φύση και τη σοβαρότητά της δεν 
επιτρέπει την προσαρμογή του ατόμου στο περιβάλλον του, ούτε την επιβίωσή του, χωρίς 
καθοδήγηση, επίβλεψη και προστασία (Κυπριωτάκης, 2000). 
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 Ο Αμερικανός ψυχολόγος Edgar Doll περιγράφει τη νοητική αναπηρία ως μια 
κατάσταση αδυναμίας στην κοινωνική προσαρμογή, η οποία είναι παρούσα κατά τη 
γέννηση ή εμφανίζεται κατά τη πρώτη παιδική ηλικία και οφείλεται σε κάποια εξελικτική 
αναστολή, λόγω οργανικών αιτίων. Η κατάσταση αυτή είναι ανίατη είτε εφαρμόζεται 
θεραπευτική αγωγή είτε κατάλληλη άσκηση. Με τον ορισμό αυτό καθιερώθηκαν έξι 
βασικά κριτήρια για τη διάγνωση νοητικής υστέρησης, όπως η ανεπαρκής κοινωνική 
προσαρμογή, η ανεπαρκής κοινωνική ανάπτυξη, η κοινωνική ανεπάρκεια κατά την ώριμη 
ηλικία, η εμφάνιση της κατά τη γέννηση ή την πρώτη παιδική ηλικία, η  ύπαρξη 
οργανικών αιτιών και η εξάρτηση του ατόμου από άλλους σε όλη του τη ζωή (Χρηστάκης, 
2006). Ο ορισμός του Doll, εισάγει την έννοια μιας καθυστέρησης που εξαρτάται από τις 
κοινωνικές συνθήκες. Ωστόσο θα πρέπει να αναφερθεί ότι τα δύο τελευταία κριτήρια που 
έθεσε, αμφισβητήθηκαν από όσους αναγνωρίζουν ότι η νοητική αναπηρία δε συνιστά μια 
ανίατη ασθένεια αλλά ένα σύμπτωμα που ενδέχεται να απορρέει από παροδικά 
ψυχολογικά ή περιβαλλοντικά αίτια. Η καθιέρωση, ενός γενικά αποδεκτού ορισμού για τη 
νοητική αναπηρία παρουσίασε ποικίλες δυσκολίες, Η νοητική αναπηρία δεν είναι μια 
ιδιαίτερη παθολογική κατάσταση αλλά μια γενική κατηγορία που περιλαμβάνει πλήθος 
ανομοιογενών, παθολογικών περιπτώσεων (Τζουριάδου, 1995). Μέχρι πρόσφατα οι 
προσδιορισμοί ακολουθούσαν το στατιστικό ή το παθολογικό πρότυπο, με περιορισμένα  
κριτήρια και περιορισμένη αντικειμενικότητα, με αποτέλεσμα να αμφισβητούνται σοβαρά.  
 Ο Παγκόσμιος Οργανισμός Υγείας (World Health Organization), ορίζει τη νοητική 
αναπηρία ως «κατάσταση ατελούς ανάπτυξης της νόησης και διαταραχής των δεξιοτήτων, 
οι οποίες εκδηλώνονται στη διάρκεια της αναπτυξιακής περιόδου και οι οποίες αφορούν 
στο σύνολο των γνωστικών, γλωσσικών, κινητικών και κοινωνικών ικανοτήτων».  
 Η Αμερικάνικη Ένωση Νοητικών και Αναπτυξιακών Διαταραχών ( American 
Association on Intellectual and Developmental Disabilities), ορίζει τη νοητική αναπηρία, 
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ως μια αναπηρία που χαρακτηρίζεται από σημαντικούς περιορισμούς τόσο στη πνευματική 
λειτουργία , το σκεπτικό , τη μάθηση, την επίλυση προβλημάτων , όσο και στην 
προσαρμοστική συμπεριφορά, η οποία καλύπτει ένα φάσμα καθημερινών κοινωνικών και 
πρακτικών δεξιοτήτων. Ο όρος νοητική αναπηρία καλύπτει τον ίδιο πληθυσμό ατόμων που 
είχαν διαγνωστεί στο παρελθόν με νοητική υστέρηση, σε αριθμό, είδος, επίπεδο, διάρκεια 
αναπηρίας, καθώς και την ανάγκη των ανθρώπων αυτών για παροχή εξατομικευμένων 
υπηρεσιών και υποστήριξης. Η νοητική αναπηρία, περιλαμβάνει το γνωστικό μέρος του 
ορισμού αυτού, αναπηρία δηλαδή που σχετίζεται με τη διαδικασία της σκέψης.  
 Η αξιολόγηση και η κατάταξη της νοητικής αναπηρίας αποτελεί ένα σύνθετο 
ζήτημα. Βασικά κριτήρια της νοητικής αναπηρίας αποτελούν οι σημαντικοί περιορισμοί 
στη νοητική λειτουργία, σημαντικοί περιορισμοί στην προσαρμοστική συμπεριφορά 
καθώς και η έναρξη του φαινομένου πριν την ηλικία των 18 ετών. Ο τρόπος με τον οποίο 
η επιτροπή της Αμερικανικής Ένωσης για τις Νοητικές και Αναπτυξιακές Διαταραχές 
(AAIDD), προσδιόρισε το 2010, τα άτομα με νοητική αναπηρία, αναδεικνύει τις 
προσπάθειες που καταβάλλονται τα τελευταία χρόνια να εστιάσει ο ορισμός της νοητικής 
αναπηρίας στις ικανότητες αλλά και στις δυνατότητες των ατόμων αυτών, και λιγότερο 
στα ελλείμματα και στις αδυναμίες τους. Η προσπάθεια που καταβάλλεται, διαφαίνεται 
από την αντικατάσταση του όρου νοητική καθυστέρηση από τον όρο νοητική αναπηρία, η 
οποία χαρακτηρίζεται ως μια κατάσταση και όχι ως ένα ανατομικό χαρακτηριστικό, το 
οποίο κληρονομείται. Σε αυτό το πλαίσιο έμφαση δίνεται στην προσαρμοστική 
συμπεριφορά και στα συστήματα υποστήριξης, τα οποία χρειάζεται το άτομο, προκειμένου 
να λειτουργήσει όσο το δυνατόν πιο ανεξάρτητα σε όλους τους χώρους στους οποίους 
κινείται αλλά και σε όλα τα στάδια της ζωής του (Πολυχρονοπούλου, 2012).  
 Σε ευθυγράμμιση με τον παραπάνω ορισμό, έρχεται και η ορολογία που 
χρησιμοποιείται στην ανανεωμένη έκδοση του Διαγνωστικού και Στατιστικού Εγχειριδίου 
14 
για τις Ψυχικές διαταραχές (DSM-V, 2013) της Αμερικανικής Ένωσης Ψυχιάτρων 
(American Psychiatric Association). Σύμφωνα λοιπόν, με τα διαγνωστικά κριτήρια της 
Αμερικάνικης Ένωσης Ψυχιάτρων, η νοητική αναπηρία προσδιορίζεται από την εμφάνιση 
διανοητικού ελλείμματος, το οποίο συνοδεύεται από ελλείμματα στην προσαρμοστική 
λειτουργία του ατόμου κατά την περίοδο της ανάπτυξής του. Η νοητική αναπηρία 
περιλαμβάνει βλάβες των γενικών νοητικών ικανοτήτων, οι οποίες επηρεάζουν την 
προσαρμοστική λειτουργία του ατόμου σε τρείς τομείς. Οι τομείς αυτοί, που αναλύονται 
παρακάτω, καθορίζουν πόσο καλά τα καταφέρνει ένα άτομο με τις καθημερινές εργασίες. 
 Ο εννοιολογικός τομέας περιλαμβάνει τις δεξιότητες στη γλώσσα, την ανάγνωση, 
τη γραφή, τα μαθηματικά, τη λογική, τη γνώση και τη μνήμη. Ο κοινωνικός τομέας έχει 
σχέση με την ενσυναίσθηση, την κοινωνική κρίση, τις διαπροσωπικές δεξιότητες 
επικοινωνίας, την ικανότητα του ατόμου να συνάψει και να διατηρήσει φιλίες και άλλες 
παρόμοιες ικανότητες. Τέλος οι πρακτικές δεξιότητες αφορούν σε βασικούς τομείς 
αυτοδιαχείρισης όπως η προσωπική φροντίδα, η εργασία, αρμοδιότητες διαχείρισης 
χρημάτων, την αναψυχή καθώς και την οργάνωση των σχολικών και εργατικών 
καθηκόντων. Τα συμπτώματα της νοητικής αναπηρίας, πρέπει να έχουν αρχίσει να 
εμφανίζονται κατά τη διάρκεια της περιόδου ανάπτυξης και να έχουν διαγνωστεί με βάση 
τη σοβαρότητα των ελλειμμάτων στην προσαρμοστική λειτουργία. 
 Τα αίτια εμφάνισης της νοητικής αναπηρίας ποικίλουν και για να γίνει αντιληπτό τι 
προκαλεί την αναπηρία, είναι χρήσιμο να επικεντρωθεί κανείς στους τύπους παραγόντων 
κινδύνου, βιοιατρικοί, κοινωνικοί, συμπεριφορικοί, εκπαιδευτικοί καθώς και στη χρονική 
στιγμή της έκθεσης στους παράγοντες αυτούς, δηλαδή προγεννητικά, περιγεννετικά ή και 
μεταγεννητικά. Περισσότερα από 23 συστήματα ταξινόμησης έχουν προταθεί για το  
σχηματισμό κατηγοριών νοητικής αναπηρίας με ομοιογενή χαρακτηριστικά, με σκοπό τη 
διευκόλυνση της διδασκαλίας, του κοινωνικού προγραμματισμού και της έρευνας. Τα 
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περισσότερα από τα συστήματα αυτά έχουν προσεγγίσει το πρόβλημα από την πλευρά της 
σοβαρότητας της μειονεξίας, της αιτιολογίας και της εικόνας των συμπτωμάτων ή του 
συνδρόμου (Πολυχρονοπούλου, 2010). Οι ταξινομήσεις που επικρατούν βασίζονται σε 
βιολογικά, κοινωνικά και εκπαιδευτικά κριτήρια.  
 Η πιο διαδεδομένη μορφή ταξινόμησης της νοητικής αναπηρίας, είναι αυτή που 
χρησιμοποιεί το δείκτη νοημοσύνης. Ωστόσο χρειάζεται ιδιαίτερη προσοχή στην ερμηνεία 
του για τις ικανότητες των ατόμων, διότι ο δείκτης νοημοσύνης αποτελεί ένα μόνο 
χαρακτηριστικό του ατόμου και από μόνος του δε βοηθάει το εκπαιδευτικό έργο. Παρόλες 
τις επιφυλάξεις που αναφέρθηκαν, αποτελεί έναν τρόπο για μια προσπάθεια 
κατηγοριοποίησης του ανομοιογενούς αυτού πληθυσμού. 
 Στα άτομα με ήπια νοητική αναπηρία συγκαταλέγεται το 85% των ατόμων με 
νοητική αναπηρία. Το παιδί με ήπια νοητική αναπηρία δύσκολα εντοπίζεται στην 
προσχολική ηλικία, καθώς είναι σε θέση να αναπτύξει κάποιες κοινωνικές δεξιότητες και 
δεξιότητες αυτοεξυπηρέτησης πριν από την ηλικία των πέντε ετών. Βασικό 
χαρακτηριστικό των ατόμων με ήπια νοητική αναπηρία, αποτελεί το γεγονός ότι είναι σε 
θέση να ολοκληρώσουν τις στοιχειώδεις ακαδημαϊκές βαθμίδες και μπορούν να ζήσουν 
ανεξάρτητα με χαμηλό επίπεδο υποστήριξης. Γενικά δεν παρουσιάζουν διαταραχές στην 
κοινωνική συμπεριφορά και μπορεί να πετύχουν ικανοποιητική κοινωνική προσαρμογή. Η 
πλειοψηφία των ενηλίκων με ήπια νοητική αναπηρία, είναι σε θέση να ζήσουν αυτόνομα 
και να ασχοληθούν με κάποιο επάγγελμα (Τζουριάδου,2008· Πολυχρονοπούλου,2012). 
Συνήθως προέρχονται από χαμηλά κοινωνικοοικονομικά και πολιτισμικά περιβάλλοντα 
(Πολυχρονοπούλου, 2010). 
 Το 10% περίπου των ατόμων με νοητική αναπηρία συγκαταλέγεται στη μέτρια 
νοητική αναπηρία. Τα άτομα αυτά παρουσιάζουν επαρκείς επικοινωνιακές δεξιότητες, 
χρειάζονται όμως στήριξη σε πιο πολύπλοκες κοινωνικές δεξιότητες, όπως είναι για 
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παράδειγμα η κριτική σκέψη καθώς και η διαχείριση διαπροσωπικών σχέσεων. Στις 
περισσότερες περιπτώσεις τα άτομα αυτής της κατηγορίας έχουν ξεχωριστά φυσικά 
χαρακτηριστικά, ενώ αντιμετωπίζουν σοβαρή καθυστέρηση στην πραγματοποίηση 
αναπτυξιακών επιτευγμάτων και αναγνωρίζονται στην βρεφική ή πρώτη παιδική ηλικία 
(Πολυχρονοπούλου, 2001). Ένας βασικός λειτουργικός περιορισμός των ατόμων με μέτρια 
νοητική λειτουργία, αποτελούν οι περιορισμένες γλωσσικές δεξιότητες που παρουσιάζουν. 
Παρατηρούνται πιο έντονα προβλήματα στην ακοή , την όραση, τον λόγο και την ομιλία, 
με σημαντικότερα τα προβλήματα άρθρωσης, το φτωχό λεξιλόγιο, τον τηλεγραφικό λόγο 
καθώς και την ελλιπή κατανόηση εννοιών, τη φτωχή ακουστική διάκριση. Ως μαθητές 
χρειάζονται σημαντικές τροποποιήσεις και προσαρμογές του σχολικού προγράμματος και 
έχουν ιδιαίτερη ανάγκη για εκπαίδευση σε θέματα κοινωνικών δεξιοτήτων. Ωστόσο είναι 
σε θέση να αφομοιώσουν βασικές σχολικές γνώσεις, όπως ανάγνωση και γραφή και απλές 
αριθμητικές έννοιες καθώς και δεξιότητες αυτοεξυπηρέτησης, όπως ντύσιμο και 
προσωπική υγιεινή. Τέλος μπορούν, με την κατάλληλη βοήθεια να προσαρμοστούν 
κοινωνικά και να εργαστούν.  (Πολυχρονοπούλου, 2012· Μπάρμπας, 2008).  
 Στα άτομα με σοβαρή νοητική αναπηρία συγκαταλέγεται το 3-5 % του αντίστοιχου 
πληθυσμού. Συνήθως υπάρχουν εμφανή εξωτερικά χαρακτηριστικά που τα κάνουν να 
διαφέρουν. Βασικό χαρακτηριστικό των ατόμων με σοβαρή νοητική αναπηρία, αποτελεί 
το γεγονός ότι μπορούν να αναπτύξουν βασικές επικοινωνιακές δεξιότητες, ωστόσο 
χρειάζονται καθοδήγηση και υποστήριξη για την αυτοεξυπηρέτησή τους. Το άτομο με 
σοβαρή νοητική αναπηρία παρουσιάζει προβλήματα στην κινητική ανάπτυξη . Αναφορικά 
με τις γλωσσικές δεξιότητες τα άτομα με σοβαρή νοητική αναπηρία, παρουσιάζουν 
περιορισμένες λεκτικές ικανότητες (Τζουριάδου, 2008· Πολυχρονοπούλου, 2012).  Ο 
λόγος τους είναι στοιχειώδης και συνοδεύεται συχνά από προβλήματα άρθρωσης. Τα 
εκπαιδευτικά προγράμματα που καταρτίζονται για τα άτομα αυτά στοχεύουν στην 
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κοινωνική τους προσαρμογή σε ένα ελεγχόμενο περιβάλλον, (Πολυχρονοπούλου, 2012). Η 
εξάσκησή τους σε κοινωνικές δεξιότητες και δεξιότητες αυτοεξυπηρέτησης, είναι αυτές 
που έχουν μεγαλύτερο βαθμό σημαντικότητας για την ποιοτική διαβίωσή τους. 
 Η βαριά νοητική αναπηρία αφορά το 1-2% των ατόμων με νοητική αναπηρία. Τα 
άτομα με βαριά νοητική αναπηρία παρουσιάζουν περιορισμένη κινητική και γλωσσική 
ανάπτυξη καθώς και διάφορα νευρολογικά προβλήματα. Βασικό τους χαρακτηριστικό 
αποτελεί η εξάρτηση τους από άλλους σε διάφορες συνθήκες καθημερινής διαβίωσης. 
Όπως αναφέρθηκε και παραπάνω ,στην περίπτωση της σοβαρής νοητικής αναπηρίας, τα 
εκπαιδευτικά προγράμματα και εδώ στοχεύουν στην ανάπτυξη κυρίως κοινωνικών 
δεξιοτήτων του ατόμου. 
 Ο όρος νοητική καθυστέρηση, ο οποίος αρχικά διαμορφώθηκε αντιλαμβάνεται την 
αναπηρία ως ένα ελάττωμα του ίδιου του ατόμου. Η αδυναμία του ορισμού αυτού οδήγησε 
στη σταδιακή αλλαγή του όρου αλλά και της μορφής της νοητικής αναπηρίας. Η 
σημαντικότητα αυτής της αλλαγής έγκειται στο γεγονός ότι η νοητική αναπηρία λογίζεται  
υπό το πρίσμα της αλληλεπίδρασης μεταξύ του ατόμου και του περιβάλλοντος, εστιάζει 
στην ενίσχυση της λειτουργικότητας του ατόμου, στο ρόλο που οι υποστηρικτικές δομές 
παίζουν και επιτρέπει την επιδίωξη και την κατανόηση της «ταυτότητας» της αναπηρίας 
(Schalock, Buntinx, Borthwick-Duffy, Luckasson, Snell, Tasse & Wehmeyer 2007). Ο 
νέος όρος που προτείνεται είναι αυτός της νοητικής αναπηρίας. Είναι ο όρος που έχει 
εγκριθεί από την Αμερικανική Ένωση για τη Νοητική Καθυστέρηση, η οποία 
μετονομάστηκε σε Αμερικανική Ένωση στις νοητικές και αναπτυξιακές αναπηρίες- 
AAIDD και στο 11ο Εγχειρίδιο, χρησιμοποιείται αποκλειστικά ο όρος «νοητική αναπηρία» 
(intellectual disability). Η έννοια  της νοητικής αναπηρίας παρά τις αλλαγές που έχει 
υποστεί όσον αφορά τους ορισμούς που τις αποδόθηκαν, διατήρησε τρία βασικά 
συστατικά στοιχεία α) περιορισμοί στη νοητική λειτουργία, β) οι περιορισμοί στην 
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προσαρμοστική συμπεριφορά στις περιβαλλοντικές απαιτήσεις και γ) η εμφάνιση των 
περιορισμών σε μικρή ηλικία (Schalock et al., 2007). Στο σημείο αυτό είναι χρήσιμο να 
αναφερθεί, ότι ακόμα από το 1992 στην αναθεώρηση του ορισμού της νοητικής 
υστέρησης από τους Luckasson και τους συνεργάτες, για την AAIDD, ξεκίνησε να μη 
δίνεται ιδιαίτερη σημασία στον δείκτη νοημοσύνης του ατόμου με σκοπό την ταξινόμησή 
του. Η ταξινόμηση που προτείνει πλέον η AAIDD (2010), δε στηρίζεται στα ελλείμματα 
που παρουσιάζει το άτομο με νοητική αναπηρία, αλλά εστιάζει κυρίως στο επίπεδο και 
στον τύπο υποστήριξης που χρειάζεται το άτομο, προκειμένου να λειτουργήσει 
αποτελεσματικά μέσα στο περιβάλλον. 
 Ένα παιδί ή ένας ενήλικας με νοητική αναπηρία, μπορεί να χρειαστεί ένα από τα 
ακόλουθα τέσσερα βασικά επίπεδα υποστήριξης. Η διακεκομμένη υποστήριξη, παρέχεται 
στο άτομο μόνο όταν χρειαστεί, όπως είναι για παράδειγμα στα μεταβατικά στάδια της 
ζωής. Η περιορισμένη υποστήριξη, παρέχεται για ένα περιορισμένο χρονικό διάστημα, 
όπως για παράδειγμα η μετάβαση από την επαγγελματική κατάρτιση στην αγορά εργασίας. 
Η εκτεταμένη ή ευρεία υποστήριξη παρέχεται σε τακτική βάση, είναι ευρεία και συνήθως 
μακροχρόνια, όπως η καθημερινή υποστήριξη στο σπίτι. Η διάχυτη υποστήριξη, είναι 
υποστήριξη σταθερή και τακτική και παρέχεται σε όλα τα πλαίσια της ζωής του ατόμου, 
προϋποθέτει δε την εμπλοκή και συνεργασία πολλών προσώπων.  
 Σύμφωνα με όσα αναφέρονται παραπάνω, γίνεται αντιληπτό ότι η ταξινόμηση της 
νοητικής αναπηρίας γίνεται με βάση την υποστήριξη που χρειάζεται να λάβει το άτομο. 
Βέβαια το άτομο με την πάροδο του χρόνου, ενδέχεται να βελτιωθεί σε βασικούς τομείς 
και να μεταβεί από μια μορφή υποστήριξης σε άλλη. Η νοητική αναπηρία είναι εξελικτική 
και εξαρτάται από την εκπαίδευση και την υποστήριξη που λαμβάνει το άτομο. 
(Πολυχρονοπούλου, 2012·AAIDD, 2010). Η έγκαιρη και κατά το δυνατό πρώιμη 
παρέμβαση, στις περιπτώσεις νοητικής αναπηρίας, έχει στόχο τις ανώτερες γνωστικές 
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λειτουργίες, όπως αντίληψη, μνήμη, κατανόηση, μίμηση, τις ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες στη μάθηση και τη σχολική εκπαίδευση καθώς και τη βιωματική μάθηση και 
εκπαίδευση στην αυτοφροντίδα και την ανεξάρτητη διαβίωση. 
 
1.2 Νοητική αναπηρία και κοινωνικές δεξιότητες 
 
 Όπως πολλές ψυχολογικές και συμπεριφορικές εννοιολογικές κατασκευές έτσι και 
οι κοινωνικές δεξιότητες έχουν καθοριστεί με πολλούς τρόπους. Οι κοινωνικές δεξιότητες 
είναι από τις πιο ευρέως παρεξηγημένες και κακώς καθορισμένες ψυχολογικές 
κατασκευές. Η δυσκολία στο να δοθεί ένας κατάλληλος ορισμός των κοινωνικών 
δεξιοτήτων οφείλεται εν μέρει στο γεγονός ότι εννοιολογικά, εξαρτώνται σε μεγάλο βαθμό 
από μια σειρά άλλων ψυχολογικών δομών και βασικών ανθρώπινων κατασκευών, όπως η 
προσωπικότητα, η νοημοσύνη, η γλώσσα, η αντίληψη, η εκτίμηση καθώς και η 
αλληλεπίδραση συμπεριφοράς- περιβάλλοντος. Η ποικιλομορφία των σχετικών 
χαρακτηριστικών, ικανοτήτων και συμπεριφορών που συνθέτουν κοινωνικές δεξιότητες, 
σε συνδυασμό με την πολυπλοκότητα της αλληλεπίδρασης συμπεριφοράς – περιβάλλοντος 
που απαιτείται για την απόκτηση και απόδοσή τους, έχει οδηγήσει σε πολυάριθμους 
ορισμούς (Merrell & Gimpel, 1998).  Σύμφωνα με την Πολυχρονοπούλου (2004), η 
διεθνής βιβλιογραφία, τονίζει την έλλειψη μια ευρέως αποδεκτής θεωρίας για τη φύση και 
τη μέτρηση της κοινωνικής ανεπάρκειας και αποκαλύπτει τη διαμάχη μεταξύ των ειδικών 
πάνω σε θέματα ορισμού και σχέσης μεταξύ κοινωνικών δεξιοτήτων, προσαρμοστικής 
συμπεριφοράς και κοινωνικής ανεπάρκειας. Η κοινωνική επάρκεια αναφέρεται σε ένα 
τεράστιο αριθμό αλληλοεπιδρώντων και αλληλεπικαλυπτόμενων παραγόντων. Η 
κατανόηση της φύσης και της έννοιάς της ωστόσο μπορεί να γίνει μόνο μέσα στα πλαίσια 
των απαιτήσεων μιας συγκεκριμένης κατάστασης και της προσδοκώμενης συμπεριφοράς 
(Πολυχρονοπούλου, 2004). Αναγνωρίζοντας ότι η διατύπωση μπορεί να διαφέρει μεταξύ 
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διαφορετικών ορισμών οι Michelson, Sugai, Wood και Karzdin (1983 στο Merrell & 
Gimpel, 1998) πρότειναν έναν ολοκληρωμένο ορισμό των κοινωνικών δεξιοτήτων που 
περιλαμβάνει τα ακόλουθα επτά στοιχεία. 
1. Οι κοινωνικές δεξιότητες αποκτώνται κυρίως μέσω της μάθησης, ειδικά της 
κοινωνικής μάθησης, συμπεριλαμβανομένης της παρατήρησης, της 
μοντελοποίησης, της πρόβας και της ανατροφοδότησης. 
2. Οι κοινωνικές δεξιότητες περιέχουν συγκεκριμένες και διακριτές λεκτικές και μη 
λεκτικές συμπεριφορές. 
3. Οι κοινωνικές δεξιότητες περιλαμβάνουν τόσο αποτελεσματικές όσο κατάλληλες 
εκκινήσεις και ανταποκρίσεις. 
4. Οι κοινωνικές δεξιότητες βελτιστοποιούν την κοινωνική ενίσχυση, έχουν ως στόχο 
τη μεγιστοποίηση των ανταμοιβών από τρίτους (π.χ. ευεργετικές ανταποκρίσεις 
από το κοινωνικό περιβάλλον). 
5. Οι κοινωνικές δεξιότητες είναι αλληλεπιδραστικές από τη φύση τους και 
περιλαμβάνουν τόσο αποτελεσματικές όσο και κατάλληλες απαντήσεις (π.χ. 
αμοιβαιότητα και χρονικός συνταιριασμός συγκεκριμένων συμπεριφορών). 
6. Οι κοινωνικές δεξιότητες συνεπάγονται εναρμόνισης με τις εκάστοτε 
περιβαλλοντικές συνθήκες. 
7. Επιδράσεις όπως η ηλικία, το φύλο καθώς και το κύρος του παραλήπτη της 
συμπεριφοράς επηρεάζουν την κοινωνική απόδοση του ατόμου. 
 Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω κοινά στοιχεία, μπορεί να ειπωθεί ότι οι 
κοινωνικές δεξιότητες, είναι δεξιότητες που μαθαίνονται, αποτελούνται από 
συγκεκριμένες συμπεριφορές, περιλαμβάνουν πρωτοβουλίες και ανταποκρίσεις, 
μεγιστοποιούν την κοινωνική ενίσχυση, είναι αλληλεπιδραστικές και συγκεκριμένες στην 
κάθε κοινωνική περίσταση κατά την οποία εκδηλώνονται και μπορούν να οριστούν ως 
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στόχοι για παρέμβαση (Merrell & Gimpel 1998).  Βιβλιογραφικά προκύπτει μια πληθώρα 
ορισμών των κοινωνικών δεξιοτήτων με συγκεκριμένες ομοιότητες μεταξύ τους αλλά και 
διαφορές που αποτυπώνουν και περιγράφουν σημαντικές τυπολογίες. Ο Gresham (2001), 
παρατήρησε ότι οι πολυάριθμοι αυτοί ορισμοί των κοινωνικών δεξιοτήτων μπορούν να 
χωριστούν σε τρείς γενικούς τύπους.  
 Οι ορισμοί που στηρίζονται στην αποδοχή του ατόμου από τους όμοιούς του. Σε 
αυτούς τους ορισμούς κατά κύριο λόγο οι ερευνητές χρησιμοποιούν ως εργαλεία την  
αποδοχή ή και τη δημοτικότητα του ατόμου ανάμεσα σε ομότιμούς του, για να καθορίσουν 
τις κοινωνικές δεξιότητες (π.χ. κοινωνιομετρία ομότιμων). Χρησιμοποιώντας έναν τέτοιον 
ορισμό, τα παιδιά και οι έφηβοι που γίνονται αποδεκτοί ή είναι δημοφιλείς στους 
συμμαθητές τους σε σχολικά ή κοινοτικά περιβάλλοντα ,μπορούν να χαρακτηριστούν ως 
κοινωνικά προικισμένοι. Ωστόσο μια τέτοια προσέγγιση του ορισμού των κοινωνικών 
δεξιοτήτων, δεν μπορεί να προσδιορίσει, ποιες συγκεκριμένες κοινωνικές συμπεριφορές 
οδήγησαν στην αποδοχή του ατόμου. 
 Οι ορισμοί που επικεντρώνονται στη συμπεριφορά, τείνουν να εξηγούν τις 
κοινωνικές δεξιότητες ως συμπεριφορές απέναντι σε μια συγκεκριμένη κατάσταση, οι 
οποίες αυξάνουν τις πιθανότητες του ατόμου για ενίσχυση και αντίστοιχα ελαχιστοποιούν 
τις πιθανότητες τιμωρίας, με βάση την κοινωνική συμπεριφορά του ατόμου. Οι 
συμπεριφορές αυτές είναι προσανατολισμένες για την απόσπαση κοινωνικής ενίσχυσης. 
 Οι  ορισμοί που αναφέρονται στην κοινωνική εγκυρότητα, αποτελούν ένα υβρίδιο 
μεταξύ της αποδοχής από τους συνομηλίκους και των ορισμών των κοινωνικών 
δεξιοτήτων ως συμπεριφορών που προβλέπουν σημαντικά κοινωνικά αποτελέσματα. 
Σύμφωνα με τους ορισμούς κοινωνικής εγκυρότητας, οι κοινωνικές δεξιότητες είναι 
εκείνες οι συμπεριφορές που, σε μια δεδομένη κατάσταση, προβλέπουν θετικά κοινωνικά 
αποτελέσματα για τα παιδιά. Αυτά τα σημαντικά θετικά κοινωνικά αποτελέσματα 
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ενδέχεται να είναι η αποδοχή από τους συνομηλίκους, σημαντικές κρίσεις τρίτων 
αναφορικά με τις κοινωνικές δεξιότητες του παιδιού καθώς και άλλες γνωστές κοινωνικές 
συμπεριφορές, οι οποίες σχετίζονται σταθερά με την αποδοχή της κοινής γνώμης και τις 
κρίσεις των σημαντικών άλλων (Gresham, 2001). 
 Οι Elias και Clabby (1992), υποστηρίζουν ότι οι κοινωνικές δεξιότητες είναι στη 
βάση τους δεξιότητες αυτοελέγχου και αυτορρύθμισης, δεξιότητες συμμετοχής σε ομάδα, 
δεξιότητες προώθησης της ικανότητας λήψης αποφάσεων, επίλυσης κοινωνικών 
προβλημάτων και δεξιότητες κοινωνικής δικτύωσης. Οι δεξιότητες αυτές είναι στενά 
συνδεδεμένες μεταξύ τους. Οι Matson και Wilkins (2007), αναφέρουν ότι οι κοινωνικές 
δεξιότητες αποτελούν ένα ρεπερτόριο λεκτικών και μη λεκτικών ικανοτήτων επικοινωνίας, 
που χρησιμοποιούνται για να επικοινωνήσει το άτομο με του άλλους. Η διαδικασία 
εκμάθησης κοινωνικών δεξιοτήτων, είναι σημαντική για την ανάπτυξη των κοινωνικών 
σχέσεων, την αντιμετώπιση αλλά και επίλυση συγκρούσεων και την προώθηση της 
ανεξαρτησίας του ατόμου (Hardiman, Guerin & Fitzsimons,2009). Σε αντίθετη περίπτωση 
ελλιπείς κοινωνικές δεξιότητες μπορεί να συμβάλλουν σε μη υγιείς κοινωνικές σχέσεις, σε 
αδυναμία το άτομο να αντιμετωπίσει διαπροσωπικές συγκρούσεις και την προώθηση της 
απομόνωσης (Matson & Wilkins, 2007). 
 Η υπόθεση ότι, οι κοινωνικά κατάλληλες και μη συμπεριφορές καθορίζονται σε 
μεγάλο βαθμό από την κοινωνία και ως εκ τούτου είναι κοινωνικά υποκειμενικές, καθιστά 
τις κοινωνικές δεξιότητες έναν από τους πιο απαιτητικούς τομείς έρευνας (Smith & 
Matson, 2010). Παρά αυτά, οι ερευνητές υποστήριξαν ότι οι κοινωνικές δεξιότητες είναι 
παρατηρήσιμες , μπορεί να μετρηθούν και περιλαμβάνουν διαπροσωπικές συμπεριφορές 
που σχετίζονται με ζητήματα ποιότητας ζωής. 
 Μια σημαντική διάκριση, στη θεωρητική εννοιολογική προσέγγιση της κοινωνικής 
συμπεριφοράς, είναι η διάκριση μεταξύ των εννοιών των κοινωνικών δεξιοτήτων, των 
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κοινωνικών καθηκόντων και της κοινωνικής ικανότητας. Οι κοινωνικές δεξιότητες 
μπορούν να θεωρηθούν ως μια συγκεκριμένη κατηγορία συμπεριφορών που εκθέτει ένα 
άτομο, προκειμένου να ολοκληρώσει επιτυχώς ένα κοινωνικό έργο. Τα κοινωνικά 
καθήκοντα μπορεί να περιλαμβάνουν πράγματα όπως η είσοδος σε ομότιμη ομάδα, η 
συζήτηση, η δημιουργία φίλων ή η αναπαραγωγή ενός παιχνιδιού με συνομηλίκους. Η 
κοινωνική ικανότητα, αντίθετα, είναι ένας αξιολογικός όρος που βασίζεται σε κρίσεις, με 
δεδομένα ορισμένα κριτήρια, ότι ένα άτομο έχει εκτελέσει επαρκώς ένα κοινωνικό έργο. 
Οι εκτιμήσεις αυτές βασίζονται σε πολυάριθμες κοινωνικές αλληλεπιδράσεις με 
συγκεκριμένα άτομα σε φυσικά περιβάλλοντα όπως σπίτι, σχολείο ή ευρύτερη κοινότητα 
(Gresham, 2016). Με δεδομένη αυτή την έννοια, οι κοινωνικές δεξιότητες είναι 
συγκεκριμένες συμπεριφορές, που εκτίθενται σε συγκεκριμένες καταστάσεις, οι οποίες 
οδηγούν σε κρίσεις από τους άλλους για το αν αυτές είναι ικανές ή όχι στην εκπλήρωση 
κοινωνικών καθηκόντων (Gresham et al., 2010). Σύμφωνα με την Χατζηχρήστου (2011), 
οι πιο συχνά αναφερόμενες κοινωνικές δεξιότητες στη διεθνή βιβλιογραφία είναι οι 
διαπροσωπικές δεξιότητες, οι δεξιότητες επιβίωσης, οι δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων, 
οι δεξιότητες επίλυσης συγκρούσεων και οι δεξιότητες κοινωνικής αποδοχής. 
 Οι κοινωνικές δεξιότητες ορίζονται λοιπόν ως το σύνολο των δεξιοτήτων που 
χρησιμοποιούνται για την αλληλεπίδραση και την επικοινωνία των ανθρώπων μεταξύ τους 
και είναι μαθημένες λεκτικές και μη λεκτικές συμπεριφορές που εκτελούνται μέσα σε 
συγκεκριμένο κοινωνικό πλαίσιο (Gresham et al., 2010). Οι κοινωνικές δεξιότητες 
ορίζονται ως οι κοινωνικές και ατομικές ικανότητες που επιτρέπουν στο άτομο να επιλύει 
προβλήματα, να ανιχνεύει κοινωνικά μηνύματα και να αλληλοεπιδρά λειτουργικά με το 
κοινωνικό του περιβάλλον (Cumming, 2010). Οι δεξιότητες αυτές είναι απαραίτητες για 
τη διαμόρφωση και τη διατήρηση των σχέσεων με τους άλλους. Αυτές οι δεξιότητες 
μπορούν να αποκτηθούν με τη σταδιακή μάθηση και επηρεάζονται σε μεγάλο βαθμό από 
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μια ποικιλία κοινωνικών παραγόντων. Αυτή η διαδικασία μάθησης και απόκτησης των 
δεξιοτήτων αυτών ονομάζεται κοινωνικοποίηση και όταν οι δεξιότητες αυτές εκτελούνται 
επαρκώς, αναφέρονται ως κοινωνική ικανότητα. Η κοινωνική επάρκεια περιλαμβάνει τόσο 
τις κοινωνικές δεξιότητες όσο και τη προσαρμοστική συμπεριφορά. Τα παιδιά διαφέρουν 
σε μεγάλο βαθμό στα κοινωνικά τους χαρακτηριστικά, λόγω της επίδρασης του 
οικογενειακού, γειτονικού και σχολικού περιβάλλοντος που είναι σημαντικές μονάδες μιας 
κοινωνίας (Karra, 2013). 
 Ωστόσο, τα παιδιά με νοητική αναπηρία όπως είναι κατανοητό, αποτελούν μια 
ετερογενή ομάδα ατόμων με ποικίλες ανάγκες. Συνήθως αντιμετωπίζουν δυσκολίες στις 
νοητικές λειτουργίες και μαθαίνουν τα πράγματα πιο αργά από τους συνομηλίκους τους. 
Τα παιδιά με νοητική αναπηρία συνήθως, παρουσιάζουν δυσκολίες στην κοινωνική και 
συναισθηματική ανάπτυξη. Συνήθως υστερούν στις κοινωνικές δεξιότητες και στις 
δεξιότητες γλώσσας που απαιτούνται για να ξεκινήσουν και να διατηρήσουν σχέσεις. Το 
κοινωνικό ρεπερτόριο των παιδιών με νοητική αναπηρία έχει διαπιστωθεί ότι είναι 
περιορισμένο σε σχέση με εκείνο των παιδιών με τυπική ανάπτυξη (Carter, Hughes, Guth, 
& Copeland, 2005). Έχει παρατηρηθεί ακόμα ότι τα παιδιά με νοητική αναπηρία 
προκαλούν λιγότερες κοινωνικές αλληλεπιδράσεις και επιδεικνύουν λιγότερες κοινωνικές 
ανταποκρίσεις σε συμμαθητές τους, σε σύγκριση με συνομηλίκους τους τυπικής 
ανάπτυξης (Siperstein, Parker, Noris, Bardon & Widaman, 2007). Έτσι από την 
προσχολική ηλικία, τα παιδιά αυτά τείνουν να αλληλεπιδρούν λιγότερο συχνά με τους 
συνομηλίκους τους, συμμετέχουν συχνότερα σε μοναχικές δραστηριότητες ή παραμένουν 
και άπραγα. Τα παιδιά με νοητική αναπηρία, αντιμετωπίζουν προβλήματα όσον αφορά τη 
δημιουργία και διατήρηση φιλιών, την κατάλληλη και κοινωνικά αποδεκτή επικοινωνία, 
την ορθή ερμηνεία των συναισθημάτων και των μη λεκτικών μηνυμάτων του συνομιλητή 
τους, την ερμηνεία των κοινωνικών καταστάσεων. Επιπλέον δυσκολεύονται στο να 
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επιδείξουν δεξιότητες συνεργασίας, εν συναίσθησης και ακρόασης. Οι παραπάνω 
δυσκολίες οδηγούν πολλές φορές το παιδί με νοητική αναπηρία στην απόρριψη από 
συνομηλίκους και εν συνεχεία από το κοινωνικό σύνολο (Πολυχρονοπούλου, 2012). Η 
εκμάθηση κοινωνικών δεξιοτήτων σε παιδιά με νοητική αναπηρία κρίνεται λοιπόν 
απαραίτητη ώστε να αποφευχθούν φαινόμενα κοινωνικής απόρριψης του παιδιού και να 
δημιουργηθεί ένα αίσθημα κοινωνικής ασφάλειας στο παιδί. 
 Η ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων ως έννοια χρησιμοποιείται για να δείξει 
το επιθυμητά αναμενόμενο αποτέλεσμα της ανάπτυξης ενός παιδιού (Shaffer, 1996). 
Δηλώνει την ικανότητα κάποιου να αλληλοεπιδρά αποτελεσματικά με το περιβάλλον και 
να επιτυγχάνει κοινωνικούς στόχους, επιτυγχάνει σε πολύπλοκες διαπροσωπικές σχέσεις 
και να αναπτύσσει ειδικές δεξιότητες με τους γύρω του,  όπως φιλικές σχέσεις, αποδοχή, 
συμπάθεια, ενσυναίσθηση. Η ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων επιτρέπει στο παιδί 
την ομαλή προσαρμογή στην ομαδική ζωή της τάξης και την ανάπτυξη διαπροσωπικών 
σχέσεων με τους γύρω του. Η οικογένεια αποτελεί το πρώτο πεδίο κοινωνικών σχέσεων 
αποφασιστικής σημασίας για την κοινωνική μάθηση του παιδιού, ενώ το σχολείο από την 
πλευρά του προσφέρει ένα συμπληρωματικό και ενισχυτικό πεδίο αλληλεπιδράσεων 
(Κυρίδης, 1996).  Οι κοινωνικές δεξιότητες αποτελούν σημείο αναφοράς για τη σχολική, 
προσωπική και επαγγελματική ζωή των ατόμων. Η απουσία ή η έλλειψη αυτών των 
δεξιοτήτων μπορεί να οδηγήσει στην απομόνωση, τη σχολική αποτυχία και διαρροή με 
αποτέλεσμα προβλήματα στη ζωή του παιδιού (Asher, Oden & Gottman, 1992). 
 Μια σημαντική εννοιολογική θεώρηση στο σχεδιασμό και την υλοποίηση 
παρεμβάσεων κοινωνικών δεξιοτήτων είναι η διάκριση μεταξύ των διαφορετικών τύπων 
ελλειμμάτων των δεξιοτήτων αυτών. Ο Gresham (1997) κάνει μια πρώτη διάκριση μεταξύ 
των ελλειμμάτων απόκτησης κοινωνικών δεξιοτήτων και των ελλειμμάτων απόδοσης και 
εφαρμογής των δεξιοτήτων αυτών. Για την περίπτωση επάρκειας κοινωνικών δεξιοτήτων 
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διακρίνει α) τη διάθεση κοινωνικών δεξιοτήτων στο ρεπερτόριο συμπεριφοράς ενός 
ατόμου και β) την ικανότητα του ατόμου για εφαρμογή των κοινωνικών δεξιοτήτων. Με 
την παραπάνω διάκριση, ο Gresham διαφοροποιεί τη διάθεση μιας κοινωνικής δεξιότητας 
του ατόμου από την ικανότητά του να την εφαρμόσει όταν οι κοινωνικές περιστάσεις το 
απαιτούν. Η ικανότητα της επιτέλεσης των κοινωνικών δεξιοτήτων ανάλογα με τις 
κοινωνικές περιστάσεις διαχωρίζεται από τις ίδιες τις κοινωνικές δεξιότητες που κατέχει 
το άτομο.  Μεταγενέστερα και άλλοι ερευνητές υποστήριξαν αυτή τη διάκριση. Η 
διάκριση αυτή είναι σημαντική, επειδή επισημαίνονται διαφορετικές προσεγγίσεις 
παρέμβασης στην προσπάθεια αποκατάστασης, αυτών των διαφορετικών τύπων 
ελλειμμάτων των κοινωνικών δεξιοτήτων. Πιο συγκεκριμένα τα ελλείμματα  απόκτησης, 
οφείλονται στην έλλειψη γνώσης σχετικά με τον τρόπο εκτέλεσης μια συγκεκριμένης 
κοινωνικής δεξιότητας, στην ανικανότητα του ατόμου να υιοθετεί με ευχέρεια μια σειρά 
κοινωνικών συμπεριφορών ή ακόμα στη δυσκολία να γνωρίζει ποιες κοινωνικές 
δεξιότητες, είναι κατάλληλες σε συγκεκριμένες καταστάσεις. Με βάση αυτή την 
ενοποίηση τα ελλείμματα απόκτησης, μπορεί να προκύψουν από ελλείμματα στις 
κοινωνικο-γνωστικές ικανότητες, δυσκολίες στην ενσωμάτωση συμπεριφορών ή και 
ελλείμματα στην κατάλληλη διάκριση των κοινωνικών καταστάσεων. Το παιδί στην 
περίπτωση αυτών των ελλειμμάτων δε μπορεί να εκτελέσει την κοινωνική δεξιότητα υπό 
τις βέλτιστες συνθήκες κινήτρων. Η αποκατάσταση αυτών των ελλειμμάτων απαιτεί 
άμεση διδασκαλία κοινωνικών δεξιοτήτων, σε προστατευμένα περιβάλλοντα που θα 
προωθήσουν την απόκτηση κοινωνικά καταρτισμένων συμπεριφορών (Gresham, 2016). 
 Τα ελλείμματα απόδοσης, μπορούν να θεωρηθούν ως η αδυναμία εκτέλεσης μιας 
δεδομένης κοινωνικής δεξιότητας, σε ικανοποιητικό επίπεδο, παρόλο που το παιδί 
γνωρίζει το τρόπο εκτέλεσης της κοινωνικής δεξιότητας. Αυτοί οι τύποι ελλειμμάτων των 
κοινωνικών δεξιοτήτων μπορεί να θεωρηθούν ως προβλήματα κινήτρου ή προβλήματα 
27 
απόδοσης και όχι τόσο προβλήματα μάθησης ή απόκτησης των δεξιοτήτων (Gresham, 
2016). Τα ελλείμματα και οι υπερβολές των κοινωνικών δεξιοτήτων καθορίζουν τα 
χαρακτηριστικά της νοητικής αναπηρίας. Πολλά συμπεριφορικά πεδία επηρεάζονται λόγω 
της αναπηρίας, συμπεριλαμβανομένης της αυτοεκτίμησης, της ανάπτυξης βασικών 
δεξιοτήτων αυτοβοήθειας καθώς και διαφόρων κινητικών ή και προσαρμοστικών 
δεξιοτήτων, ακαδημαϊκών επιδόσεων αλλά και των κοινωνικών δεξιοτήτων (Matson, 
Dempsey & LoVullo, 2009). 
 Οι κοινωνικές δεξιότητες είναι απαραίτητες για την αποτελεσματική 
αλληλεπίδραση με τους άλλους και είναι ζωτικής σημασίας για την αποφυγή 
διαπροσωπικών συγκρούσεων αλλά και την αντιμετώπιση πολύπλοκων καταστάσεων. Η 
αξιολόγηση των κοινωνικών δεξιοτήτων των παιδιών και εφήβων μπορεί να 
πραγματοποιηθεί με διάφορες μεθόδους. Αυτές οι μέθοδοι περιλαμβάνουν συστηματικές 
άμεσες παρατηρήσεις, κλίμακες εκτίμησης της συμπεριφοράς, δοκιμασίες 
συμπεριφοριστικού παιχνιδιού ρόλων, άμεσες αξιολογήσεις συμπεριφοράς και διάφορες 
διαδικασίες κοινωνιομετρικής αξιολόγησης. 
 Σύμφωνα με όσα αναφέρθηκαν παραπάνω γίνεται αντιληπτό ότι οι κοινωνικές 
δεξιότητες αποτελούν σημαντική πτυχή της εκπαίδευσης για όλα τα παιδιά με ή χωρίς 
αναπηρίες. Τα περιβάλλοντα που προωθούν την ενσωμάτωση παρέχουν ένα πεδίο μέσα 
στο οποίο τα παιδιά με αναπηρίες μπορούν να μάθουν, μέσω της μοντελοποίησης 
συμπεριφορών των τυπικά αναπτυσσόμενων συνομηλίκων τους καθώς και από την 
καθοδηγούμενη διδασκαλία των εκπαιδευτικών. Με αυτό τον τρόπο τα παιδιά με 
αναπηρίες μπορούν να μάθουν τις κοινωνικά κατάλληλες χειρονομίες, όπως το χαμόγελο 
και τη βλεμματική επαφή και να εκπαιδευτούν τόσο στην έκφραση λεκτικών και μη 
λεκτικών κοινωνικών δεξιοτήτων.  
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1.3 Διαπροσωπικές σχέσεις ατόμων με νοητική αναπηρία 
 
 Οι κοινωνικές δεξιότητες, οι οποίες θεωρούνται δομικά στοιχεία της κοινωνικής 
ικανότητας εμπεριέχουν α) διαπροσωπικές σχέσεις, β) την αυτοαντίληψη- αυτοεκτίμηση, 
γ) την υπευθυνότητα και δ) την επικοινωνία. 
 Οι διαπροσωπικές σχέσεις ορίζονται ως οτιδήποτε διαδραματίζεται μεταξύ δύο ή 
περισσοτέρων προσώπων και αναφέρεται στις συνολικές ενέργειες ενός ατόμου οι οποίες 
επηρεάζουν τη συμπεριφορά των ατόμων, έτσι ώστε να έχουμε αλληλεπίδραση και 
αμοιβαία ρύθμιση της συμπεριφοράς (Lunsky, 2006). Ένας άλλος ορισμός των 
διαπροσωπικών σχέσεων τις συνδέει με τις θετικές και αρνητικές σχέσεις, οι οποίες 
αναπτύσσονται ανάμεσα σε δύο ή παραπάνω άτομα ή και ανάμεσα σε ομάδες ατόμων 
(Lunsky & Havercamp, 1999). Οι θετικές διαπροσωπικές σχέσεις αναφέρονται συνήθως 
στην «κοινωνική υποστήριξη»  (social support) ενώ οι αρνητικές ως «κοινωνική πίεση» 
(social strain). Έρευνες σχετικά με τις διαπροσωπικές σχέσεις των ατόμων με νοητική 
αναπηρία έχουν δείξει ότι έφηβοι και ενήλικες με νοητική αναπηρία τείνουν να έχουν 
φιλίες κυρίως  με άτομα με νοητική αναπηρία αλλά και με άτομα τυπικής ανάπτυξης, σε 
πολύ μικρότερο ωστόσο βαθμό (Emerson & McVilly, 2004· McVilly, Stancliffe, 
Parmenter & Burton- Smith, 2006).  
 Τα παιδιά με νοητική αναπηρία ωστόσο αντιμετωπίζουν προβλήματα όσον αφορά 
την ανάπτυξη διαπροσωπικών σχέσεων με συνομηλίκους. Συγκεκριμένα προβλήματα στην 
επεξεργασία κοινωνικών προβλημάτων και στον χειρισμό των συναισθημάτων 
επηρεάζουν την κοινωνική ανταλλαγή των παιδιών με τους συνομηλίκους τους. Έτσι τα 
παιδιά με νοητική αναπηρία παρουσιάζουν χαμηλά επίπεδα αλληλεπίδρασης και 
κοινωνικού παιχνιδιού. Οι δυσκολίες των παιδιών με νοητική αναπηρία όχι μόνο 
περιορίζουν την ικανότητά τους να εγκαθιδρύουν αμοιβαίες φιλίες στην παιδική ηλικία, 
αλλά επηρεάζουν επίσης και την ικανότητά τους να εκμεταλλευτούν τις ευκαιρίες που 
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προκύπτουν όταν αλληλεπιδρούν με παιδιά που προτιμούν (Guralnick, 2007). Οι 
περιορισμοί στις αποτελεσματικές κοινωνικές δεξιότητες για αυτούς τους μαθητές 
μπορούν να επηρεάσουν την κοινωνική αλληλεπίδραση και την κοινωνική αποδοχή καθώς 
και την ακαδημαϊκή απόδοση (Shattuck, Orsmond, Wagner & Cooper, 2011). Πολλοί 
μαθητές με νοητική αναπηρία περνούν τη σχολική τους μέρα απομονωνόμενοι από τους 
συμμαθητές τους χωρίς αναπηρίες, ακόμα και όταν εκπαιδεύονται στις ίδιες τάξεις (Carter, 
Hughes, Guth & Copeland, 2005). Τα εμπόδια τα οποία αντιμετωπίζουν τα άτομα με 
αναπηρία στις διαπροσωπικές τους σχέσεις, μελετήθηκαν ιδιαίτερα και το 1990 το Roher 
Institute, αναγνώρισε τους παρακάτω περιορισμούς τόσο γνωστικούς όσο και 
κοινωνικούς: α) ανεπαρκείς κοινωνικές δεξιότητες, β) έλλειψη αισθήματος αυτοεικόνας, γ) 
έλλειψη οικονομικών πόρων, δ) περιορισμένες δυνατότητες κοινωνικοποίησης, ε) 
αρνητικές αντιλήψεις και προκαταλήψεις, στ) έλλειψη εμπειρίας στη διαμόρφωση φιλικών 
σχέσεων και η) αρνητική στάση του οικογενειακού περίγυρου (Παυλίδου, 2015). 
 Η συναλλαγή με άλλους ανθρώπους και η δημιουργία και διατήρηση φιλικών 
σχέσεων είναι παράγοντες σημαντικοί στην πορεία ενσωμάτωσης των νοητικά ανάπηρων 
ατόμων στο κοινωνικό πλαίσιο. Η ανάπτυξη διαπροσωπικών και κοινωνικών σχέσεων και 
η δημιουργία κοινωνικών αλληλεπιδράσεων δε θεωρείται αυτονόητη στα παιδιά με 
νοητική αναπηρία. Για να επιτευχθεί η πλήρης ένταξη και η ισότιμη συμμετοχή των 
παιδιών αυτών τόσο στη σχολική κοινότητα όσο και στην ευρύτερη κοινωνία μετέπειτα, 
απαιτείται η απόκτηση των απαραίτητων κοινωνικών δεξιοτήτων, κοινωνικών επαφών και 
σχέσεων (Hughes et al. 2002). Σύμφωνα με το αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών 
κοινωνικών δεξιοτήτων για μαθητές με μέτρια και ελαφριά νοητική αναπηρία, για τον 
τομέα των διαπροσωπικών σχέσεων προβλέπεται η διδασκαλία: α) δεξιοτήτων ακρόασης 
και ανταπόκρισης, β) αναγνώριση των συναισθημάτων των άλλων και έκφραση 
προσωπικών συναισθημάτων, γ) δημιουργία και διατήρηση στενών σχέσεων, δ) 
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δημιουργία και διατήρηση φιλικών σχέσεων, ε) κατανόηση της σημασίας και εφαρμογή 
αρχών συνεργασίας και στ) κατάλληλη συμπεριφορά σε διάφορες κοινωνικές συνθήκες. 
1.4  Κοινωνικές δεξιότητες και Αυτοπροσδιορισμός 
 
    
 Οι κοινωνικές δεξιότητες του ατόμου το βοηθάνε να αναπτύξει και να διατηρήσει 
ένα ρεπερτόριο συμπεριφορών όπως η ένταξη σε ομάδες και έναρξη και διατήρηση 
κατάλληλων διαλόγων με συνομηλίκους του, που συντελούν στην προαγωγή του 
αυτοπροσδιορισμού (Myles, 2005). Η σύνδεση κοινωνικών δεξιοτήτων και 
αυτοπροσδιορισμού εντοπίζεται και ερευνητικά. Σε αρκετές έρευνες δεξιότητες όπως η 
αυτοδιαχείριση, η αυτορρύθμιση, η αυτοαξιολόγηση, η αυτοπαρακολούθηση, η 
αυτοδιδασκαλία που συνιστούν συστατικά στοιχεία του αυτοπροσδιορισμού, 
χρησιμοποιούνται και ως στρατηγικές παρέμβασης σε εκπαιδευτικά προγράμματα για την 
καλλιέργεια κοινωνικών δεξιοτήτων (Gumpel & David, 2000 · Morrison, Kamps, Garcia 
& Parker 2001· Petursdotti, McComas, McMaster & Honer, 2007). 
 Πιο συγκεκριμένα οι Gumpel και  David (2000), κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι η 
αυτοαξιολόγηση λειτουργούσε ως παράγοντας υπενθύμισης και παρακίνησης στη χρήση 
κοινωνικών δεξιοτήτων από τους μαθητές με αποτέλεσμα να λειτουργεί και ως 
αυτορρυθμιστική διαδικασία. Επιπρόσθετα, οι Morrison, Kamps, Garcia και Parker (2001) 
χρησιμοποίησαν στρατηγικές αυτοδιδασκαλίας και αυτοπαρακολούθησης στην έρευνά 
τους για την καλλιέργεια κατάλληλων δεξιοτήτων συνομιλίας και μείωση αρνητικών 
δηλώσεων μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες προς συνομηλίκους τους τυπικής 
ανάπτυξης. Την αυτοδιδασκαλία ως στρατηγική για να επιτύχουν την κοινωνική 
αλληλεπίδραση ανάμεσα σε μαθητή με ειδικές καπαιδευτικές ανάγκες και συνομήλικό 
του, ακολουθούν σε έρευνά τους οι Petursdotti, McComas, McMaster και Horner (2007). 
Ακόμα σημαντική είναι και η διαπίστωση των Kolb και Hanley-Maxwell (2003), πως 
κοινωνικές δεξιότητες όπως η πρωτοβουλία συνδιάλεξης και διατήρησης αυτής καθώς και 
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γενικότερα δεξιότητες επικοινωνίας, καθώς και η συναισθηματική κατανόηση και 
αυτοδιαχείριση μέσω του αυτοελέγχου, αποτελούν δεξιότητες που επικαλύπτονται με τις 
δεξιότητες του αυτοπροσδιορισμού. Μια ακόμα σημαντική συσχέτιση μεταξύ κοινωνικών 
δεξιοτήτων και του αυτοπροσδιορισμού, εντοπίζεται στους Nota, Ferrari, Soresi και 
Wehmeyer (2007). Συγκεκριμένα σε έρευνά τους βρήκαν ότι τα άτομα με υψηλότερα 
ποσοστά αυτοπροσδιορισμού, μπορούσαν να ανταποκριθούν υψηλότερα και σε άλλους 
τομείς κοινωνικά υιοθετούμενων συμπεριφορών. Η έρευνα τους υποστήριξε ότι όσο 
υψηλότερο ήταν το σκορ των συμμετεχόντων στις κοινωνικές δεξιότητες, τόσο πιο ψηλό 
ήταν και ο επίπεδο αυτοπροσδιορισμού τους. 
 
1.5 Βασικά στοιχεία του αυτοπροσδιορισμού   
  
 Ο αυτοπροσδιορισμός είναι ένας συνδυασμός δεξιοτήτων που διευκολύνουν τις 
αυτορρυθμιζόμενες και στοχοθετημένες συμπεριφορές. Οι δεξιότητες που συνδέονται με 
τον αυτοπροσδιορισμό είναι πολύπλευρες. Συγκεκριμένα οι δεξιότητες αυτές αφορούν την 
ικανότητα ελιγμών και επεξεργασίας αρκετών αλληλένδετων διαστάσεων του εαυτού 
όπως, την επίγνωση/γνώση, την αυτοσυνείδηση, τη μάθηση, την αντίληψη, την ευκαιρία, 
την υποστήριξη, την αυτονομία, την ρύθμιση/αυτορρύθμιση, την αυτοδιαχείριση. Ο 
αυτοπροσδιοριζόμενος μαθητής, είναι σε θέση να θέσει στόχους και να επιδείξει 
αυτοέλεγχο στα γεγονότα, με τρόπο ανεξάρτητο και αυτόνομο (Wehmeyer, Argan & 
Hughes, 2000). Οι μαθητές που διδάσκονται τις κατάλληλες στρατηγικές 
αυτοπροσδιορισμού, μαθαίνουν να λειτουργούν ως δικό τους σύστημα υποστήριξης, ενώ 
έχουν μεγαλύτερο έλεγχο στις επιλογές, τη συμπεριφορά κα τη ζωή τους. « Ο 
αυτοπροσδιορισμός είναι μια έννοια που αντανακλά την πεποίθηση ότι όλοι οι άνθρωποι 
με και χωρίς ειδικές ανάγκες έχουν το δικαίωμα των προσωπικών επιλογών, της 
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αυτονομίας και της αυτοπραγμάτωσης για τη διασφάλιση μιας καλύτερης ποιότητας ζωής» 
(Καρτασίδου, 2007:1243).  
 Η θεωρία του αυτοπροσδιορισμού μπορεί να θεωρηθεί ως το αποκορύφωμα των 
κινήσεων ομαλοποίησης και αποϊδρυματοποίησης, που ξεκίνησαν στις αρχές της 
δεκαετίας του 1970. Οι υποστηρικτές προσπαθούσαν να αποκαταστήσουν τα δικαιώματα 
της αμερικανικής ιθαγένειας στα άτομα με αναπηρία, από την έναρξη του κινήματος 
αποϊδρυματισμού (Algozzine, Browder, Karvonen, Test & Wood, 2001). 
 Ο αυτοπροσδιορισμός είναι ένα ψυχολογικό κατασκεύασμα που εφαρμόζεται σε 
ένα εκπαιδευτικό πλαίσιο και υποδηλώνει ότι τα άτομα προκαλούν τον εαυτό τους να 
ενεργούν με ορισμένους τρόπους, σε αντίθεση με κάποιον ή κάτι που τα αναγκάζει να 
ενεργούν με άλλους τρόπους. Η χρήση του κατασκευάσματος του αυτοπροσδιορισμού 
συνδέεται με την ικανότητα των ανθρώπων να παρακάμπτουν άλλους καθοριστικούς 
παράγοντες ή αιτίες της συμπεριφοράς τους, έτσι ώστε να δρουν σύμφωνα με τη δική τους 
βούληση. Η ίδια η έννοια του αυτοπροσδιορισμού αναφέρεται σε συνειδητές πράξεις, 
όπου η συνειδητότητα αναφέρεται σε σκόπιμες ενέργειες, συνειδητές επιλογές ή ακόμα 
στη βούληση του ατόμου να προβεί σε συνειδητές επιλογές (Wehmeyer, 2007). Η εκούσια 
συμπεριφορά συνεπάγεται ότι το άτομο δρα συνειδητά, με πρόθεση και σκόπιμη δράση.  
 Συνοπτικά, για την έννοια του αυτοπροσδιορισμού είναι αποδεκτό ότι πρόκειται 
για «ένα συνδυασμό δεξιοτήτων, γνώσεων και στάσεων οι οποίες καθιστούν το άτομο 
ικανό να εκδηλώνει αυτορρυθμιζόμενες, αυτόνομες και προσανατολισμένες προς τον 
στόχο συμπεριφορές. Η επίγνωση των προσωπικών δυνατοτήτων και αδυναμιών σε 
συνδυασμό με την πίστη στην ικανότητα και αποτελεσματικότητα του ατόμου για τον 
εαυτό του είναι θεμελιώδη στοιχεία. Όταν τα άτομα ενεργούν στη βάση αυτών των 
δεξιοτήτων  και των χαρακτηριστικών, έχουν μεγαλύτερές ικανότητες και δεξιότητες να 
αναλάβουν τον έλεγχο στις ζωές τους και το ρόλο του πετυχημένου ενήλικα στην 
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κοινωνία» (Field, Martin, Miller, Ward & Wehmeyer, 1998,2). Ο Wehmeyer το 1998 
όρισε ότι στην αυτοπροσδιοριζόμενη συμπεριφορά, το άτομο ενεργεί ως πρωταρχικός 
αιτιακός παράγοντας (causal agent) στη ζωή του, κάνοντας επιλογές και παίρνοντας 
αποφάσεις σχετικά με την ποιότητα ζωής του, ελεύθερος από οποιαδήποτε αδικαιολόγητη 
εξωτερική επιρροή ή παρέμβαση. Ο αιτιατός παράγοντας, αντί να υπονοεί αυστηρά ότι το 
άτομο προκάλεσε κάτι να συμβεί, υπονοεί ότι κάτι ήταν σκόπιμο ή εκτελείται για να 
επιτευχθεί ένα τέλος. Ο αιτιώδης παράγοντας λοιπόν, είναι κάποιος που κάνει ή προκαλεί 
τα πράγματα να συμβούν στη ζωή του. Οι αυτοπροσδιοριζόμενοι άνθρωποι λειτουργούν 
ως αιτιώδης παράγοντας της ζωής τους. Λειτουργούν με σκοπό να καθορίσουν το μέλλον 
και τo πεπρωμένο τους (Wehmeyer, 1999). Σύμφωνα με τους Wehmeyer & Abery, (2013) 
η έννοια του αυτοπροσδιορισμού θεωρείται δικαίωμα όλων των ατόμων με αναπηρία, ο 
αυτοπροσδιορισμός θεωρείται επίσης κάτι περισσότερο από μια απλή επιλογή και 
συνεπάγεται ότι το άτομο είναι ενεργητικό και αυτό που δρα στη δική του ζωή. 
 Ο Wehmeyer και οι συνεργάτες του διατύπωσαν το λειτουργικό μοντέλο του 
αυτοπροσδιορισμού και ανέπτυξαν ένα εργαλείο αξιολόγησής του, « The Arc’s Self-
determination Scale». Το λειτουργικό αυτό μοντέλο του αυτοπροσδιορισμού, βασίζεται 
στις αρχές της ψυχολογίας και της παιδαγωγικής, αναγνωρίζοντας ότι το κάθε άτομο έχει 
το αδιαμφισβήτητη και αναφαίρετο δικαίωμα του αυτοκαθορισμού, των επιλογών, των 
προτιμήσεων αλλά και της εξασφάλισης μιας καλύτερης ποιότητας ζωής (Wehmeyer, 
1999). Το λειτουργικό μοντέλο του αυτοπροσδιορισμού αναπτύχθηκε εξαρχής για τα 
άτομα με νοητική καθυστέρηση και αναπτυξιακές διαταραχές, πάραυτα είναι εφαρμόσιμο 
και σε άλλες κατηγορίες ατόμων με ειδικές ανάγκες (μαθησιακές δυσκολίες, κινητικές 
αναπηρίες) καθώς και σε άτομα τυπικής ανάπτυξης (Καρτασίδου, 2007). 
 Η αυτοπροσδιοριζόμενη συμπεριφορά λοιπόν, αναφέρεται σε πράξεις οι οποίες 
προσδιορίζονται από τέσσερα βασικά χαρακτηριστικά 1) αυτονομία, 2) αυτορύθμιση, 3) 
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ψυχολογική ενδυνάμωση και 4) αυτοπραγμάτωση. Αυτά τα τέσσερα βασικά 
χαρακτηριστικά περιγράφουν τη λειτουργία της συμπεριφοράς που την καθιστούν είτε 
αυτοπροσδιοριζόμενη είτε όχι. Η ηλικία, η ευκαιρία, η δυνατότητα και οι περιστάσεις, 
μπορεί να έχουν αντίκτυπο στον βαθμό στον οποίο υπάρχουν κάποια από τα ουσιώδη 
χαρακτηριστικά στο άτομο. Έτσι η σχετική αυτοδιάθεση που εκφράζεται από ένα άτομο 
είναι πιθανόν να ποικίλει, ορισμένες φορές με την πάροδο του χρόνου και άλλες φορές 
ανάλογα με τα περιβάλλοντα. Τα βασικά αυτά στοιχεία που αναφέρθηκαν νωρίτερα πρέπει 
να είναι παρόντα, κάθε χαρακτηριστικό είναι ένας αναγκαίος αλλά όχι επαρκής δεσμός της 
καθημερινής ζωής που χαρακτηρίζει την αυτοπροσδιοριζόμενη συμπεριφορά. Πιο 
συγκεκριμένα λοιπόν τα τέσσερα αυτά βασικά χαρακτηριστικά αναλύονται παρακάτω. 
1) Η αυτονομία, είναι αποτέλεσμα της διαδικασίας εξατομίκευσης και περιλαμβάνει 
δράσεις στις οποίες οι άνθρωποι ενεργούν σύμφωνα με τις δικές τους προτιμήσες 
και συμφέροντα ανεξάρτητα από κάθε είδους εξωτερική επιρροή ή παρέμβαση ( 
Wehmeyer, 1999). Αποτελεί την ικανότητα του ατόμου να δρα ανεξάρτητα, 
σύμφωνα με τις προτιμήσεις και τις επιλογές του. Το άτομο με αυτόνομη 
συμπεριφορά έχει αναπτύξει ικανότητες αυτοεξυπηρέτησης, αυτοδιαχείρισης, 
διαχείρισης ελεύθερου χρόνου, κοινωνικές και επαγγελματικές και γενικότερα έχει 
αναπτύξει αξίες και αρχές σύμφωνα με τις οποίες δρα και επικοινωνεί ( 
Καρτασίδου, 2007). 
2) Η αυτορρύθμιση αναφέρεται στην ικανότητα του ατόμου, να διερευνά τις 
συνθήκες και τις συμπεριφορές του περιβάλλοντος, με στόχο να αποφασίζει με 
ποιο τρόπο θα ενεργήσει. Ακόμα σχετίζεται με την ικανότητα του ατόμου να 
αξιολογεί κατά πόσο τα αποτελέσματα των πράξεών του είναι επιθυμητά και 
ανάλογα την περίπτωση να τα αναθεωρεί. Σε αυτή τη διάσταση 
συμπεριλαμβάνονται μια σειρά από στρατηγικές αυτοδιαχείρισης. Σε αυτές 
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εντάσσονται ο αυτοέλεγχος, η αυτοδιδασκαλία, η αυτοενίσχυση, η συμπεριφορά 
ρύθμισης και επίτευξης στόχου, η συμπεριφορά επίλυσης προβλήματος και λήψης 
αποφάσεων αλλά και οι στρατηγικές μάθησης μέσω της παρατήρησης (Agran, 
1997). 
3) Η ψυχολογική ενδυνάμωση αναφέρεται στην ικανότητα του ατόμου να έχει την 
αντίληψη του ελέγχου, λαμβάνοντας υπόψη τη γνώση (προσωπική 
αποτελεσματικότητα), την προσωπικότητα (τόπος ελέγχου), και τα κίνητρα 
(Zimmerman, 1990). Το άτομο όταν αναπτύσσει την αντίληψη της ψυχικής 
ενδυνάμωσης, είναι σε θέση να επιτύχει τα επιθυμητά αποτελέσματα, όπως η 
κοινωνική ένταξη και η συμμετοχή στην κοινωνία (Wehmeyer,1999).   
4) Η αυτοπραγμάτωση είναι η ικανότητα του ατόμου να γνωρίζει και να κατανοεί τον 
εαυτό του. Η κατάκτηση της αυτογνωσίας επιτυγχάνεται μέσα από την εμπειρία 
και την ερμηνεία του περιβάλλοντος που αναπτύσσεται. Η αυτογνωσία εξαρτάται 
από τις εκτιμήσεις, τις αξιολογήσεις και απόψεις του κοινωνικού περίγυρου, των 
σημαντικών άλλων στην καθημερινή ζωή του ατόμου (Wehmeyer, 1999). 
 Ο βαθμός στον οποίον ένα άτομο δύναται να αποκτήσει αυτά τα χαρακτηριστικά 
εξαρτάται από διάφορους παράγοντες, περιβαλλοντικούς και προσωπικούς, και 
διαφοροποιείται ανάλογα με τις εκάστοτε συνθήκες (Wehmeyer & Schalock, 2001). Οι 
παράγοντες αυτοί συνοπτικά είναι η οικογένεια (κοινωνικοοικονομικό επίπεδο, 
εκπαίδευση επάγγελμα γονέων, σχέσεις μελών οικογένειας), το σχολείο αλλά και το ίδιο 
το παιδί (χαρακτηριστικά όπως ηλικία, φύλο, επίπεδο νοητικής καθυστέρησης. Στο Σχήμα 
1, απεικονίζεται το λειτουργικό μοντέλο του αυτοπροσδιορισμού του Wehmeyer όπως το 
απέδωσε ο ίδιος το 1999. 
36 
 
Σχήμα 1. Η ανάδυση του αυτοπροσδιορισμού Wehmeyer (1999 στην Καρτασίδου,2007) 
  Τα ουσιώδη χαρακτηριστικά που καθορίζουν την αυτοπροσδιοριζόμενη 
συμπεριφορά προκύπτουν από την ανάπτυξη και εκμάθηση των ακολούθων πολλαπλών 
και αλληλένδετων συστατικών στοιχείων: η δυνατότητα επιλογών, η λήψη αποφάσεων, η 
επίλυση προβλήματος, ο καθορισμός και η επίτευξη στόχων, η αυτοπαρατήρηση, αυτο-
αξιολόγηση και αυτο-ενίσχυση, η αυτο-αποτελεσματικότητα, η αυτογνωσία και η 
κατανόηση του εαυτού, η αυτό-υπεράσπιση, η ανεξαρτησία, η αυτο-εκπαίδευση και τέλος 
το εσωτερικό σημείο ελέγχου (Wehmeyer,1999). 
 
1.6 Αυτο-προσδιορισμός και άτομα με νοητική αναπηρία 
 
 Ως μια μακροθεωρία των ανθρώπινων κινήτρων, η θεωρία του αυτοπροσδιορισμού 
απευθύνεται σε τόσο βασικά ζητήματα όπως η ανάπτυξη της προσωπικότητας, η 
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αυτορρύθμιση, οι καθολικές ψυχολογικές ανάγκες, οι στόχοι και οι φιλοδοξίες της ζωής, η 
ενέργεια και η ζωτικότητα, οι μη συνειδητές διαδικασίες, το κίνητρο και ο αντίκτυπος των 
κοινωνικών περιβάλλοντων στο κίνητρο, τον επηρεασμό, τη συμπεριφορά και την 
ευημερία. Η θεωρία του αυτοπροσδιορισμού, στην προσπάθειά της να προσεγγίσει τα 
κίνητρα της ανθρώπινης συμπεριφοράς, τονίζει τη σημασία των περιβαλλοντικών 
συνθηκών στην καλλιέργεια των αναπτυξιακών τάσεων και στην ικανοποίηση των 
ψυχολογικών αναγκών του ανθρώπου, η οποία αποτελεί τη βάση για την ψυχοπνευματική 
υγεία και αυτοπραγμάτωση (Ryan & Deci, 2000a · Deci & Ryan, 2000).  Επιπλέον, η 
θεωρία έχει εφαρμοστεί σε θέματα που εμπίπτουν σε ένα ευρύ φάσμα τομέων της ζωής.  
 Η πιο κεντρική διάκριση στη θεωρία του αυτοπροσδιορισμού είναι μεταξύ 
αυτόνομων και ελεγχόμενων κινήτρων. Τα κίνητρα αναφέρονται σε οποιαδήποτε 
διαδικασία ωθεί το άτομο σε δράση προς μια συγκεκριμένη κατεύθυνση ή να εκδηλώσει 
μια συγκεκριμένη συμπεριφορά. Το αυτόνομο κίνητρο περιλαμβάνει τόσο το εγγενές 
κίνητρο όσο και είδη εξωγενών κινήτρων, τα οποία τα άτομα έχουν προσδιορίσει μέσα 
από κάποια δραστηριότητα και ιδανικά τα έχουν ενσωματώσει στην έννοια του εαυτού 
τους. Οι αυτόνομα παρακινούμενοι άνθρωποι βιώνουν την πλήρη αίσθηση της βούλησης ή 
αυτοπροσδιορίζουν τις πράξεις τους. Τα ελεγχόμενα κίνητρα, αντίθετα, συνίστανται από 
κάποια εξωτερική ρύθμιση στην οποία η συμπεριφορά ενός ατόμου είναι συνάρτηση είτε 
εξωτερικών απρόβλεπτων ανταμοιβών ή τιμωριών, είτε από κάποια ενσωματωμένη 
ρύθμιση. Στην περίπτωση αυτή η ρύθμιση της δράσης, έχει μερικώς εσωτερικευθεί από το 
άτομο και ενεργοποιείται από παράγοντες όπως η ανάγκη για επιβεβαίωση, η αποφυγή της 
ντροπής και η ενδεχόμενη ανταμοιβή ή τιμωρία που προκύπτει από ανάλογες ενέργειες. 
Όταν οι άνθρωποι ελέγχονται, υφίστανται πίεση, να σκέφτονται, να αισθάνονται ή να 
συμπεριφέρονται με συγκεκριμένους τρόπους. Τόσο το αυτόνομο όσο και το ελεγχόμενο 
κίνητρο ενεργοποιούν και κατευθύνουν τη συμπεριφορά και έρχονται σε αντίθεση με την 
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αποθάρρυνση, η οποία αναφέρεται στην έλλειψη προθέσεως και κινήτρων (Deci & Ryan, 
2008). 
 Σύμφωνα με την βιβλιογραφία υπάρχουν αναφορές για τη σπουδαιότητα της 
προώθησης του αυτοπροσδιορισμού, για τα άτομα με νοητικές και αναπτυξιακές 
αναπηρίες (Wehmeyer, 2006). Ο Wehmeyer (2005), ανέφερε ότι δεν υπάρχει άνθρωπος 
που δεν είναι σε κάποιο βαθμό αυτοπροσδιοριζόμενος. Ο αυτοπροσδιορισμός λοιπόν είναι 
προσωπικό χαρακτηριστικό, ο βαθμός όμως, στον οποίο αναπτύσσεται και παρουσιάζεται 
είναι συνδεδεμένος με συμπεριφορές. Η διεθνής βιβλιογραφία έχει τεκμηριώσει ότι ο 
αυτοπροσδιορισμός επηρεάζεται από περιβαλλοντικούς παράγοντες, 
συμπεριλαμβανομένων των συνθηκών διαβίωσης ή εργασίας αλλά και από 
ενδοπροσωπικούς παράγοντες, συμπεριλαμβανομένου του επιπέδου νοημοσύνης, της 
ηλικίας, του φύλου, των κοινωνικών δεξιοτήτων και της προσαρμοστικής συμπεριφοράς 
(Nota, Ferrari, Soresi & Wehmeyer, 2007). Οι Wehmeyer και Schwartz (1998), βρήκαν ότι 
ο αυτοπροσδιορισμός συνέβαλε σε μια περισσότερο θετική ποιότητα ζωής ατόμων με 
νοητικές αναπηρίες. Η Schalock και οι συνεργάτες της έχουν αναγνωρίσει τον 
αυτοπροσδιορισμό ως μια σημαντική διάσταση της ποιότητας ζωής και τις τελευταίες 
δεκαετίες προσπάθειες προώθησης του αυτοπροσδιορισμού, έχουν συνδεθεί με 
περισσότερο θετικά αποτελέσματα στο σχολείο και στην κοινότητα για άτομα με νοητικές 
ή αναπτυξιακές αναπηρίες (Wehmeyer & Abery, 2013). Οι μαθητές που διδάσκονται τις 
κατάλληλες στρατηγικές αυτοπροσδιορισμού, μαθαίνουν να λειτουργούν ως το δικό τους 
σύστημα υποστήριξης, ενώ έχουν μεγαλύτερο έλεγχο στις επιλογές, τη συμπεριφορά και 
τη ζωή τους. Σε γενικές γραμμές μαθητές με υψηλότερες αυτοκαθορισμένες 
συμπεριφορές, τα καταφέρνουν καλύτερα στις σχολικές επιδόσεις, έχουν πιο θετικά 
αποτελέσματα ως ενήλικες και έχουν πιο ισχυρή ρύθμιση των στόχων τους και 
αυτοαξιόλογηση (Martin, Mithaug, Cox, Peterson, Van Dycke & Cash, 2003).  
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 Όταν ο αυτοπροσδιορισμός ερμηνεύεται αυστηρά ως «να το κάνεις μόνος σου», 
υπάρχει ένα προφανές πρόβλημα για τα άτομα με σημαντικές αναπηρίες, πολλά από τα 
οποία ίσως να έχουν πρόβλημα στον αριθμό και στον τύπο δραστηριοτήτων που μπορούν 
να εκτελέσουν ανεξάρτητα. Ωστόσο, η ικανότητα εκτέλεσης συγκεκριμένων λειτουργιών 
έχει δευτερεύουσα σημασία για την επίτευξη του αυτοπροσδιορισμού, σε σχέση με το 
κατά πόσον κάποιος έχει τον έλεγχο των αποτελεσμάτων που αυτές οι λειτουργίες 
απαιτούσαν για να επιτευχθούν. Ο αυτοπροσδιορισμός δεν είναι μόνο η ανεξάρτητη 
απόδοση των συμπεριφορών. Τα άτομα που έχουν σημαντικές σωματικές αναπηρίες 
μπορούν να χρησιμοποιήσουν έναν προσωπικό βοηθό για να εκτελούν δραστηριότητες 
ρουτίνας. Ομοίως, ένα άτομο με σημαντική γνωστική δυσλειτουργία μπορεί να μην είναι 
σε θέση να πάρει ανεξάρτητα και χωρίς υποστήριξη μια πολύπλοκη απόφαση ή να λύσει 
ένα δύσκολο πρόβλημα. Ωστόσο το άτομο μπορεί να προσδιοριστεί αυτοτελώς, στο μέτρο 
που του παρέχονται υποστηρίξεις για να μπορέσει να διατηρήσει τον έλεγχο της 
διαδικασίας λήψης αποφάσεων και να συμμετάσχει στο μεγαλύτερο δυνατό βαθμό στη 
διαδικασία λήψης αποφάσεων ή επίλυσης προβλημάτων. Ακόμα και στις πιο σύνθετες 
δραστηριότητες, από τη λήψη αποφάσεων έως τον καθορισμό στόχων, με την κατάλληλη 
και επαρκή υποστήριξη, άτομα με σημαντικές γνωστικές αναπηρίες μπορούν να 
συμμετέχουν (Wehmeyer, 2008). Τα άτομα με σημαντική αναπηρία μπορούν να μάθουν 
να αυτορυθμίζονται και να αυτοδιαχειρίζονται τη δική τους συμπεριφορά, να γίνονται 
λιγότερο εξαρτημένα από τους άλλους και να εκφράζουν προτιμήσεις για να κάνουν 
επιλογές (Wehmeyer, Argan & Huges, 1998). Οι Wehmeyer, Argan και Hughes (2000), 
επισήμαιναν ότι παρά το γεγονός ότι η σοβαρότητα της αναπηρίας είναι αυτή που 
καθορίζει τις δεξιότητες που μπορεί να αποκτήσει το άτομο, το στοιχείο αυτό δεν 
υποβαθμίζει τη σπουδαιότητα παροχής ευκαιριών αυτοπροσδιορισμού σε αυτά τα άτομα. 
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 Η αυτοπροσδιοριζόμενη μάθηση και κατά επέκταση ο αυτοπροσδιορισμός του 
ατόμου με αναπηρία σε όλους τους τομείς της ζωής του, είναι μια υπόθεση που εξαρτάται 
κατά πολύ από το περιβάλλον και από τις ευκαιρίες που δίνονται στο άτομο να ασκήσει 
τον αυτοπροσδιορισμό. Όπως αναφέρει ο Wehmeyer (1998), τα άτομα με σημαντική 
αναπηρία μπορούν να αυτοπροσδιορίζονται, όταν η έμφαση δε δίδεται στον 
αυτοπροσδιορισμό ως ανεξάρτητη απόδοση, απόλυτο έλεγχο και επιτυχία, αλλά αντί 
αυτού δίδεται έμφαση α) στην  παροχή στα άτομα επαρκών ευκαιριών ώστε να είναι ο 
αιτιώδης παράγοντας στη ζωή τους, να κάνουν επιλογές και να κατακτήσουν δεξιότητες 
αυτοπροσδιορισμού, β) να επιτρέπουν στα άτομα να συμμετέχουν στο μέγιστο βαθμό στις 
ζωές τους και στην κοινότητα και γ) εξασφαλίζοντας ότι υπάρχουν διαθέσιμα για τα άτομα 
αυτά κατάλληλες υποστηρίξεις και δομές. 
1.7 Η επίλυση προβλήματος 
 
 Όπως αναφέρθηκε παραπάνω σύμφωνα με τον Wehmeyer τα συστατικά στοιχεία 
που σχετίζονται με τον αυτοπροσδιορισμό είναι: 1) η δυνατότητα επιλογών, 2) η λήψη 
αποφάσεων, 3) η επίλυση προβλήματος, 4) ο καθορισμός και η επίτευξη στόχων, 5) η 
αυτοπαρατήρηση, η αυτό-αξιολόγηση και η αυτό-ενίσχυση, 6) η αυτό- 
αποτελεσματικότητα, 7) η αυτογνωσία και η κατανόηση του εαυτού, 8) η αυτό- 
υπεράσπιση, 9) η ανεξαρτησία, η ανάληψη ρίσκων και η ασφάλεια, 10) η αυτό- 
εκπαίδευση και 11) το εσωτερικό σημείο ελέγχου.  
 Η επίλυση προβλήματος αποτελεί, βασικό στοιχείο της αυτοπροσδιοριζόμενης 
συμπεριφοράς. Οι άνθρωποι έρχονται σε επαφή με προβλήματα που χρειάζονται επίλυση 
σε καθημερινή βάση. H επίλυση προβλήματος αποτελεί μια γνωσιακή – συμπεριφορική 
διαδικασία με την οποία ένα άτομο επιχειρεί να εντοπίσει ή να ανακαλύψει 
αποτελεσματικές ή και προσαρμοστικές λύσεις στα αγχωτικά προβλήματα που 
αντιμετωπίζει κατά τη διάρκεια της καθημερινής ζωής (D’Zurilla & Nezu, 1999). Σε αυτό 
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το πλαίσιο, περιλαμβάνει τη διαδικασία με την οποία τα άτομα προσπαθούν να 
κατευθύνουν τις προσπάθειές τους στο να αλλάξουν την προβληματική φύση της ίδιας της 
κατάστασης, τις αντιδράσεις τους σε τέτοιες καταστάσεις ή και τα δύο (Nezu & Nezu, 
2001). Η επίλυση προβλήματος αναφέρεται στην ικανότητα να αναγνωρίσει κανείς κάποιο 
πρόβλημα, να παράγει πιθανές λύσεις, να αξιολογήσει την επίδραση κάθε εναλλακτικής 
λύσης και τελικά να επιλέξει την καλύτερη επιλογή (Wehmeyer, Argan & Hughes, 1998).  
 Βασικά στάδια στη διαδικασία επίλυσης προβλήματος αποτελούν, α) η 
αναγνώριση του προβλήματος, β) η αναγνώριση πιθανών λύσεων, γ) η αναγνώριση 
εμποδίων στη διαδικασία επίλυσης του προβλήματος και δ) η αναγνώριση των 
επιπτώσεων με την επιλογή της οποιαδήποτε λύσης (Palmer & Wehmeyer, 2003). Συχνά οι 
μαθητές χρησιμοποιούν τις δεξιότητες επίλυσης προβλήματος κατά τη διάρκεια 
δραστηριοτήτων ή καταστάσεων, για τις οποίες δεν διαθέτουν προφανείς ή προ – 
αποφασισμένες λύσεις. 
 Τα προβλήματα ορίζονται ως υπάρχουσες ή αναμενόμενες καταστάσεις της ζωής, 
που απαιτούν ανταπόκριση και την προσαρμοστική λειτουργία του ατόμου. Εξαιτίας 
διαφόρων εμποδίων και περιορισμών δεν είναι άμεσα αναγνωρίσιμες ή διαθέσιμες 
αποτελεσματικές αντιδράσεις, σε άτομα που αντιμετωπίζουν τέτοιες καταστάσεις 
(D’Zurilla & Nezu, 2001). Πρόβλημα λοιπόν ή προβληματική κατάσταση, ορίζεται 
οποιαδήποτε κατάσταση ζωής που απαιτεί μια απάντηση για να μπορέσει το άτομο να 
προσαρμοστεί στο περιβάλλον. Η αποτελεσματική απάντηση δεν είναι αμέσως διαθέσιμη 
στο άτομο ή στα άτομα που αντιμετωπίζουν το πρόβλημα, επειδή υπάρχουν ένα ή 
περισσότερα εμπόδια. Τα εμπόδια μπορεί να είναι: ασάφεια, συγκρουόμενες απαιτήσεις 
ερεθισμάτων και ελλείψεις δεξιότητας απόδοσης. Ένα πρόβλημα μπορεί να είναι ένα 
χρονικά στιγμιαίο γεγονός (π.χ. η απώλεια ενός προσωπικού αντικειμένου), μια σειρά 
παρόμοιων ή σχετικών γεγονότων (π.χ. επαναλαμβανόμενες καθυστερήσεις άφιξης στο 
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χώρο εργασίας), ή μια χρόνια κατάσταση (π.χ. η μοναξιά) (D’Zurilla & Nezu, 1982, όπως 
αναφέρονται στο D’Zurilla, Nezu & Maydeu-Olivares, 2004, σελ.12).  
 Οι απαιτήσεις που είναι εγγενείς σε ένα πρόβλημα ενδέχεται να πηγάζουν, από το 
ίδιο το άτομο (π.χ. ανικανότητα επίτευξης ενός προσωπικού στόχου), μεταξύ ατόμων (π.χ., 
συγκρούσεις μεταξύ στόχων) ή το περιβάλλον (π.χ., εμπόδια για την επίτευξη ενός 
στόχου). Το διαπροσωπικό πρόβλημα είναι ένα είδος πραγματικού προβλήματος, όπου το 
εμπόδιο είναι μια σύγκρουση ανάμεσα σε συμπεριφοριστικές απαιτήσεις ή τις προσδοκίες 
δύο ή περισσότερων ανθρώπων που σχετίζονται μεταξύ τους. Η διαπροσωπική επίλυση 
προβλήματος είναι μια γνωστική-διαπροσωπική διαδικασία που στοχεύει στον 
προσδιορισμό ή την ανακάλυψη μιας ικανοποιητικής ή αποδεκτής λύσης για όλα τα 
εμπλεκόμενα μέρη (D’Zurilla, Nezu & Maydeu-Olivares, 2004).  
 Οι λύσεις, διαχειρίζονται τις απαντήσεις που έχουν σχεδιαστεί για να μεταβάλλουν 
τη φύση των προβλημάτων, τις αρνητικές συναισθηματικές αντιδράσεις του ατόμου ή και 
τα δύο. Αποτελεσματικές λύσεις είναι εκείνες, που μεγιστοποιούν τις θετικές συνέπειες 
τόσο σε προσωπικό όσο και σε κοινωνικό επίπεδο, με μακροπρόθεσμα και 
βραχυπρόθεσμα αποτελέσματα. Σύμφωνα με τους D’zurilla και Nezu (1999), ως λύση 
ορίζεται μια συγκεκριμένη αντιμετώπιση που λειτουργεί ως απάντηση σε μια 
προβληματική κατάσταση. Η λύση είναι το προϊόν ή το αποτέλεσμα της διαδικασίας 
επίλυσης προβλήματος. Αποτελεσματική λύση θεωρείται εκείνη που μεταβάλλει την 
κατάσταση προς το καλύτερο ή μειώνει το συναισθηματικό κίνδυνο που παράγει η 
κατάσταση, μεγιστοποιώντας ταυτόχρονα τις θετικές συνέπειες και ελαχιστοποιώντας τις 
αρνητικές. Οι συνέπειες περιλαμβάνουν τις προσωπικές και κοινωνικές συνέπειες, τις 
μακροπρόθεσμες και τις βραχυπρόθεσμες. Η λύση σε ένα διαπροσωπικό πρόβλημα 
θεωρείται αποτελεσματική, όταν επιλύει τη σύγκρουση ή τη διαφωνία με τρόπο αποδεκτό 
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ή ικανοποιητικό από όλα τα ενδιαφερόμενα μέρη (D’zurilla & Nezu, 1982, όπως 
αναφέρεται στο D’Zurilla, Nezu & Maydeu-Olivares, 2004, σελ.13). 
 Μια από τις σημαντικότερες υποθέσεις αυτής της θεωρίας είναι ότι η ικανότητα 
επίλυσης κοινωνικών προβλημάτων δεν είναι ένα κατασκεύασμα ενότητας αλλά ένα 
πολυδιάστατο κατασκεύασμα που αποτελείται από πολλά διαφορετικά, αν και συναφή 
συστατικά. Αρχικά οι D’Zurilla και Goldfried (1971, όπως αναφέρεται στο D’Zurilla, 
Nezu & Maydeu-Olivares, 2004), διατύπωσαν την υπόθεση ότι η ικανότητα επίλυσης 
προβλημάτων αποτελείται από δύο γενικά, μερικώς ανεξάρτητα συστατικά: α) τον 
προσανατολισμό στο πρόβλημα και β) τις δεξιότητες επίλυσης προβλήματος ή αλλιώς το 
«στυλ» επίλυσης προβλήματος. Η υπόθεση αυτή αργότερα επανακαθορίστηκε από τους 
D’Zurilla και Nezu (1982, 1999). 
 Ο προσανατολισμός προβλήματος περιεγράφηκε ως μια μεταγνωστική διαδικασία 
που περιλαμβάνει τη λειτουργία μιας σειράς σχετικών σταθερών γνωστικών-
συναισθηματικών σχημάτων που αντικατοπτρίζουν τις γενικές πεποιθήσεις του ατόμου, τις 
εκτιμήσεις και τα συναισθήματά του σχετικά με τα προβλήματα της ζωής καθώς και την 
ικανότητά του να επιλύει δικά του προβλήματα.  Ο θετικός προσανατολισμός 
προβλήματος είναι ένα δομικό γνωστικό σύνολο που περιλαμβάνει τη γενική διάθεση κατά 
την οποία το άτομο: α) εκτιμάει ένα πρόβλημα ως μια «πρόκληση», δηλαδή ευκαιρία για 
όφελος ή κέρδος β) έχει την πεποίθηση ότι τα προβλήματα είναι επιλύσιμα («αισιοδοξία»), 
γ) πιστεύει στην προσωπική του δυνατότητα να επιλύει προβλήματα με επιτυχία δ) 
πιστεύει ότι η επιτυχής επίλυση προβλήματος απαιτεί χρόνο και προσπάθεια και ε) 
δεσμεύεται να προσπαθεί για την επίλυση των προβλημάτων και όχι απλώς να τα 
αποφεύγει. Αντίθετα ο αρνητικός προσανατολισμός προβλήματος είναι ένα 
δυσλειτουργικό ή ανασταλτικό γνωστικό-συναισθηματικό σύνολο, που περιλαμβάνει τη 
γενική τάση του ατόμου να αντιμετωπίζει ένα πρόβλημα ως σημαντική απειλή για την 
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ευημερία του (ψυχολογική, κοινωνική , οικονομική). Στην περίπτωση αυτή το άτομο 
παρουσιάζει χαμηλή αυτοπεποίθηση, σχετικά με τη δυνατότητα να λύσει τα προβλήματα 
επιτυχώς και μπορεί εύκολα να αναστατωθεί ή να διαταραχθεί συναισθηματικά όταν έρθει 
αντιμέτωπο με κάποιο πρόβλημα (D’Zurilla, Nezu & Maydeu-Olivares, 2004). 
 Οι δεξιότητες επίλυσης από την άλλη πλευρά, αναφέρονται στις γνωστικές και 
συμπεριφορικές δραστηριότητες με τις οποίες ένα άτομο προσπαθεί να κατανοήσει τα 
προβλήματα και να ανακαλύψει αποτελεσματικές λύσεις και τρόπους αντιμετώπισής τους. 
Οι δεξιότητες αυτές είναι ο καθορισμός και η διατύπωση του προβλήματος, η δημιουργία 
εναλλακτικών λύσεων, η λήψη αποφάσεων και η εφαρμογή και επαλήθευση της λύσης 
(D’Zurilla & Goldfried, 1971 στο D’Zurilla, Nezu & Maydeu-Olivares, 2004). Κατά τον 
ορισμό και τη διαμόρφωση του προβλήματος, ο λύτης προσπαθεί να κατανοήσει και να 
αποσαφηνίσει το πρόβλημα, συγκεντρώνοντας όσο το δυνατόν περισσότερα στοιχεία 
σχετικά με το συγκεκριμένο πρόβλημα. Κατά τη διαδικασία αυτή προσδιορίζει τις 
απαιτήσεις και τα εμπόδια, ορίζοντας παράλληλα ρεαλιστικούς στόχους για το πρόβλημα. 
Στην παραγωγή των εναλλακτικών λύσεων, το άτομο επικεντρώνεται στους στόχους 
επίλυσης του προβλήματος και προσπαθεί να ανακαλύψει όσο το δυνατόν περισσότερες 
πιθανές λύσεις. Κατά τη λήψη της απόφασης, ο λύτης του προβλήματος προεξοφλεί τις 
συνέπειες των διαφορετικών λύσεων, κρίνει, συγκρίνει και επιλέγει στην συνέχεια την 
καλύτερη λύση ή δυνητικά την πιο αποτελεσματική. Στο τελικό βήμα της υλοποίησης της 
λύσης και της επαλήθευσης, το άτομο ελέγχει και αξιολογεί το αποτέλεσμα της λύσης που 
επιλέχτηκε (D’Zurilla & Nezu, 1999). 
 Το παρορμητικό ύφος είναι ένα δυσλειτουργικό μοτίβο επίλυσης προβλημάτων, 
που χαρακτηρίζεται από ενεργείς προσπάθειες εφαρμογής στρατηγικών και τεχνικών 
επίλυσης προβλημάτων, οι οποίες ωστόσο είναι περιορισμένες, απρόσεκτες και ελλιπείς. 
Ένα άτομο που ακολουθεί αυτό το μοτίβο επίλυσης προβλημάτων, συνήθως εξετάζει λίγες 
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μόνο εναλλακτικές λύσεις και συχνά μένει στην πρώτη λύση που του έρχεται στο μυαλό. 
Επιπλέον, εξετάζει εναλλακτικές λύσεις και τις συνέπειές τους γρήγορα, απρόσεκτα και μη 
συστηματικά. 
 Το ύφος αποφυγής είναι ένα ακόμα δυσλειτουργικό πρότυπο επίλυσης 
προβλήματος, που χαρακτηρίζεται από την αναβλητικότητα, την παθητικότητα και την 
εξάρτηση. Το άτομο που υιοθετεί το ύφος της αποφυγής, προτιμά να αποφεύγει τα 
προβλήματα, παρά να τα αντιμετωπίζει, να αναβάλλει την επίλυση του προβλήματος όσο 
το δυνατόν περισσότερο, να περιμένει τα προβλήματα να λυθούν από μόνα τους και 
προσπαθεί να μετατοπίσει την ευθύνη του σε άλλα άτομα. 
 Συγκεντρωτικά όπως φαίνεται παρακάτω, τα αποτελέσματα της επίλυσης 
προβλημάτων στον πραγματικό κόσμο υποτίθεται ότι καθορίζονται σε μεγάλο βαθμό από 
δύο γενικές, μερικώς ανεξάρτητες διαδικασίες: τον προσανατολισμό του προβλήματος και 
το ύφος επίλυσης του προβλήματος. Η εποικοδομητική ή αποτελεσματική επίλυση 
προβλημάτων αποτελεί μια διαδικασία κατά την οποία ο θετικός προσανατολισμός των  
προβλημάτων διευκολύνει την ορθολογική επίλυσή τους και είναι πιθανόν να παράγει 
θετικά αποτελέσματα. Αντίθετα το δυσλειτουργικό ύφος επίλυσης παρουσιάζεται ως μια 
διαδικασία κατά την οποία ο αρνητικός προσανατολισμός του προβλήματος συμβάλλει 
στην υιοθέτηση μιας τακτικής αποφυγής ή παρορμητισμού, με πιθανά αρνητικά 
αποτελέσματα. (D’Zurilla, Nezu & Maydeu-Olivares, 2004). Παρακάτω παρουσιάζονται 
σχηματικά τα βήματα στη διαδικασία επίλυσης κοινωνικών προβλημάτων (Βλέπε Πίνακας 
1). 
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Πίνακας 1 Διαδικασία επίλυσης κοινωνικών προβλημάτων, προσαρμογή του σχήματος των D'Zurilla, 
Nezu & Maydeu-Olivares (2004, sel.17). 
 
  Ως εκ τούτου το συγκεκριμένο μοντέλο προβλέπει ότι τα πιο ευνοϊκά 
αποτελέσματα επίλυσης προβλημάτων είναι δυνατόν να παραχθούν από άτομα που 
σημειώνουν υψηλές τιμές αξιολόγησης στον θετικό προσανατολισμό προβλήματος, ενώ το 
αντίθετο αναμένεται να συμβεί με τα άτομα που υιοθετούν ύφος αποφυγής ή παρορμητικό 
ύφος. Επιπλέον όταν τα αρχικά αποτελέσματα είναι αρνητικά ή ανεπαρκή, είναι πιθανόν οι  
καλοί λύτες να παραμείνουν στην προσπάθεια επίλυσης και να επιμείνουν στη διαδικασία 
επίλυσης ή να επιστρέψουν στην αρχή της διαδικασίας για να επαναπροσδιορίσουν το 
πρόβλημα και να θέσουν πιο ρεαλιστικούς στόχους. Αντίθετα οι φτωχοί λύτες είναι 
πιθανόν να εγκαταλείψουν όταν τα αρχικά αποτελέσματα είναι αρνητικά, είτε μη 
πράττοντας είτε προσπαθώντας να βρουν κάποιον άλλο να λύσει το πρόβλημά τους. 
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 Το βασικό μοντέλο στο οποίο στηρίχθηκαν όλα τα επόμενα είναι αυτό των 
D’Zurilla & Goldfried (1971 στο D’Zurilla & Nezu, 1999). Τα βασικά του σημεία 
αναλύονται σύντομα παρακάτω: 
α) Ο γενικός προσανατολισμός του ατόμου σε μια κατάσταση, έχει αποδειχτεί ότι μπορεί 
να επηρεάσει σε μεγάλο βαθμό τον τρόπο με τον οποίο το άτομο θα ανταποκριθεί στην 
κατάσταση αυτή. Ο τύπος του προσανατολισμού είναι δυνατόν να ενθαρρύνει την 
ανεξάρτητη συμπεριφορά στην επίλυση του προβλήματος. Ο γενικός προσανατολισμός 
λοιπόν αναφέρεται στην ικανότητα του ατόμου να αποδεχτεί ότι οι προβληματικές 
καταστάσεις συνιστούν φυσιολογικό μέρος της ζωής του και ότι οι περισσότερες από 
αυτές είναι δυνατόν αντιμετωπιστούν αποτελεσματικά. Ακόμα να μπορεί να αναγνωρίζει 
το άτομο την προβληματική κατάσταση όταν αυτή λαμβάνει χώρα. Επίσης αναφέρεται 
στην ικανότατα του ατόμου να μπορεί να αναστείλει την τάση του να αντιδράσει 
παρορμητικά ή να μην κάνει οτιδήποτε. 
β) Ο καθορισμός και η διαμόρφωση του προβλήματος αναφέρονται στην ικανότητα του 
ατόμου να καθορίσει όλες τις πλευρές του προβλήματος με λειτουργικούς όρους, να 
διατυπώσει ή να ταξινομήσει στοιχεία της κατάστασης με τρόπο που να διαχωρίζονται από 
τις άσχετες πληροφορίες και τέλος να αναγνωρίσει τους πρωταρχικούς στόχους του και να 
ορίσει τα κύρια και επιμέρους προβλήματα και τα σημεία σύγκρουσης. 
γ) Η παραγωγή εναλλακτικών λύσεων: Το στάδιο αυτό αφορά την παραγωγή πολλαπλών 
εναλλακτικών λύσεων. Ο καταιγισμός ιδεών είναι σημαντικός διότι όσο μεγαλύτερο 
αριθμό πιθανών λύσεων παράγει το άτομο, τόσο πιθανότερο είναι να βρεθεί η καλύτερη 
δυνατή λύση. Οι Castles & Glass (1986), υποστηρίζουν ότι ο καταιγισμός ιδεών είναι μια 
αποτελεσματική στρατηγική για την εκπαίδευση επίλυσης προβλημάτων σε άτομα με 
νοητική υστέρηση, διότι οι έρευνες δείχνουν πως αυτή η πληθυσμιακή ομάδα δεν παράγει 
πολλές διαφορετικές εναλλακτικές λύσεις σε καθημερινά προβλήματα. 
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δ) Λήψη της απόφασης: Σε αυτό το στάδιο ο λύτης αποφασίζει ποια από τις παραγόμενες 
λύσεις είναι η καλύτερη, αξιολογεί όλες τις εναλλακτικές λύσεις και επιλέγει την πιο 
αποτελεσματική. 
ε) Επαλήθευση: Το τελικό στάδιο της διαδικασίας επίλυσης προβλημάτων, λαμβάνει χώρε 
μετά την πραγματοποίηση της επιλεγμένης πορείας δράσης και έχει σκοπό το άτομο να 
εκτιμήσει το πραγματικό αποτέλεσμα, ώστε να καταστεί δυνατή η αυτό-διόρθωση. Χωρίς 
αυτό το βήμα το άτομο ενδέχεται να επιμένει στην επιλογή και εφαρμογή ανεπαρκών 
λύσεων. 
  Μια ακόμη σημαντική διάκριση που γίνεται μέσα στο πλαίσιο συζήτησης για την 
επίλυση προβλημάτων, είναι η διάκριση μεταξύ της επίλυσης προβλήματος και της 
εφαρμογής των λύσεων. Ενώ η επίλυση προβλημάτων είναι η διαδικασία εξεύρεσης 
λύσεων σε συγκεκριμένα προβλήματα, η εφαρμογή λύσης αναφέρεται στη διαδικασία 
εκτέλεσης αυτών των λύσεων στις πραγματικά προβληματικές καταστάσεις. Αυτά τα δύο 
σύνολα δεξιοτήτων δεν πρέπει να συγχέονται. Ανάλογα με τον συγκεκριμένο τομέα 
προβλημάτων, οι δεξιότητες εφαρμογής λύσεων που ενδέχεται να απαιτηθούν για την 
προσαρμοστική λειτουργία μπορεί να καλύπτουν το πλήρες φάσμα των δεξιοτήτων 
αντιμετώπισης. Ορισμένες από αυτές τις δεξιότητες μπορεί να σχετίζονται με δεξιότητες 
επίλυσης προβλημάτων, ενώ άλλες μπορεί να είναι εντελώς ανεξάρτητες από αυτές τις 
δεξιότητες (D’Zurilla & Maydeu-Olivares, 1995). 
 Στο σημείο αυτό είναι χρήσιμο  να γίνει διάκριση μεταξύ δύο γενικών τύπων 
μετρήσεων της επίλυσης κοινωνικών προβλημάτων, τα κριτήρια διαδικασίας και τα 
κριτήρια έκβασης/αποτελέσματος (D’Zurilla & Maydeu-Olivares, 1995). Τα κριτήρια 
διαδικασίας αξιολογούν τις γενικές γνωστικές και συμπεριφορικές δραστηριότητες, που  
διευκολύνουν ή αναστέλλουν την ανακάλυψη αποτελεσματικών ή προσαρμοστικών 
λύσεων για τα καθημερινά προβλήματα. Τα κριτήρια έκβασης από την άλλη αξιολογούν 
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την ποιότητα των συγκεκριμένων λύσεων σε συγκεκριμένα προβλήματα. Ως εκ τούτου, 
κριτήρια διαδικασίας χρησιμοποιούνται για την αξιολόγηση συγκεκριμένων 
πλεονεκτημάτων και ελλειμάτων στην ικανότητα επίλυσης κοινωνικών προβλημάτων. Τα 
κριτήρια έκβασης από την άλλη, χρησιμοποιούνται για την αξιολόγηση των επιδόσεων 
επίλυσης προβλημάτων ή για την αξιολόγηση της ικανότητας των ατόμων να εφαρμόσουν 
αποτελεσματικά τις ικανότητες επίλυσης σε συγκεκριμένα προβλήματα. Ένα κριτήριο 
έκβασης μπορεί να θεωρηθεί ως ένας παγκόσμιος δείκτης της ικανότητας επίλυσης 
κοινωνικών προβλημάτων, αλλά σε αντίθεση ένα κριτήριο διαδικασίας, δεν παρέχει καμία 
πληροφορία σχετικά με τις συγκεκριμένες συνιστώσες της ικανότητας επίλυσης 
κοινωνικών προβλημάτων. 
 Τα κριτήρια διαδικασίας περιλαμβάνουν τεστ αυτοαναφοράς και τεστ απόδοσης. 
Τα τεστ αυτοαναφοράς παρέχουν στοιχεία για τις στάσεις ενός ατόμου, καθώς και για τις 
στρατηγικές και τις τεχνικές επίλυσης προβλημάτων που χρησιμοποιεί, τόσο 
θετικές/διευκολυντικές, όσο και αρνητικές/ ανασταλτικές. Κάποια τέστ εκτιμούν επίσης 
τον βαθμό στον οποίο το άτομο χρησιμοποιεί πραγματικά τις ικανότητες επίλυσης 
προβλημάτων που διαθέτει, καθώς και τον τρόπο με τον οποίο εφαρμόζονται αυτές οι 
τεχνικές (π.χ. αποτελεσματικά, συστηματικά, παρορμητικά, απρόσεκτα κ.λ.π.). Το τεστ 
απόδοσης παρουσιάζει το άτομο με έναν συγκεκριμένο στόχο επίλυσης προβλημάτων, που 
απαιτεί από αυτόν να εφαρμόσει μια συγκεκριμένη δεξιότητα ή σύνολο δεξιοτήτων (π.χ. 
αναγνώριση προβλήματος, ορισμός του προβλήματος, παραγωγή λύσεων, λήψη 
αποφάσεων). Η αξιολόγηση που γίνεται από την εφαρμογή αυτών των δεξιοτήτων, 
θεωρείται δείκτης της ικανότητας του ατόμου σε αυτόν τον τομέα (D’Zurilla & Nezu, 
1980). 
 Όλα τα τεστ αποτελεσμάτων είναι τεστ απόδοσης. Αντί να αξιολογήσουν μια 
συγκεκριμένη, ιδιαίτερη ικανότητα ή δυνατότητα, αξιολογούν τη συνολική απόδοση στην 
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επίλυση προβλημάτων ή τη γενική ικανότητα επίλυσης κοινωνικών προβλημάτων, 
παρουσιάζοντας στο άτομο ένα συγκεκριμένο πρόβλημα και ρωτώντας το πως θα το 
λύσει. Η όποια απάντηση αξιολογείται με ποιοτικά και ποσοτικά χαρακτηριστικά. Ένα 
παράδειγμα ποσοτικού αποτελέσματος είναι ο αριθμός των σχετικών μέσων ή διακριτών 
βημάτων, που επιτρέπουν στον λύτη να προσεγγίσει περισσότερο έναν στόχο. Οι ποιοτικές 
αναλύσεις, είναι αξιολογήσεις που αφορούν στην «αποτελεσματικότητα» και στην 
«καταλληλόλητα», στην «ενεργητική εναντίον της παθητικής αντιμετώπισης» και στην 
«προσέγγιση έναντι της αποφυγής» (Fischler & Kendall, 1988). 
 Παρόλο που υπάρχουν πάρα πολλά και διαφορετικά κριτήρια διαδικασίας και 
αποτελέσματος που έχουν χρησιμοποιηθεί στην έρευνα για την επίλυση κοινωνικών 
προβλημάτων, τα πιο δημοφιλή ερευνητικά εργαλεία είναι: α) Social Problem Solving 
Inventory Revised, β) Problem Solving Inventory και γ) Means-Ends Problem Solving 
Procedure. 
 Πιο συγκερκιμένα το Social Problem Solving Revised (D’Zurilla, Nezu & Maydeu-
Olivares, 2004), είναι ένα τέστ 52 (πενήντα δύο) ερωτήσεων σε πεντάβαθμη κλίμακα 
Likert. Αποτελείται από πέντε υποκλίμακες που μετρούν τις πέντε διαφορετικές 
διαστάσεις στο μοντέλο επίλυσης κοινωνικού προβλήματος που προτείνουν οι D’Zurilla 
και οι συνεργάτες. Αυτές οι κλίμακες είναι: η θετική κλίμακα προσανατολισμού του 
προβλήματος (5 ερωτήσεις), η αρνητική κλίμακα προσανατολισμού του προβλήματος (10 
ερωτήσεις), η λογική κλίμακα για την επίλυση του προβλήματος (20 ερωτήσεις), το 
παρορμητικό ύφος (10 ερωτήσεις), και η κλίμακα ύφους αποφυγής (7 ερωτήσεις). Καλή 
ικανότητα επίλυσης κοινωνικού προβλήματος, θεωρείται ότι έχουν όσοι λύτες 
συγκεντρώνουν υψηλές τιμές στην κλίμακα του θετικού προσανατολισμού του 
προβλήματος καθώς και στην κλίμακα ορθολογιστικής επίλυσης του προβλήματος και 
χαμηλές τιμές στις υπόλοιπες κλίμακες. Οι φτωχοί κοινωνικοί λύτες έχουν τα αντίθετα 
51 
αποτελέσματα. Επιπρόσθετα η ορθολογιστική κλίμακα επίλυσης προβλημάτων χωρίζεται 
σε τέσσερις υποκλίμακες που μετρούν τον ορισμό και τη διατύπωση του προβλήματος, την 
παραγωγή εναλλακτικών λύσεων, τη λήψη απόφασης και την εφαρμογή και επαλήθευση 
της λύσης.  
 Το Problem Solving Inventory – PSI (Heppner & Petersen, 1982), είναι ένα τεστ με 
35 ερωτήσεις σε κλίμακα Likert. Περιγράφεται ως κριτήριο αξιολόγησης της δυνατότητας 
ενός ατόμου να επιλύσει ένα πρόβλημα ή ως κριτήριο αξιολόγησης των αντιλήψεων και 
στάσεων ενός ατόμου αναφορικά με το πρόβλημα που αντιμετωπίζει. Οι τρεις τομείς που 
αξιολογούνται είναι η ικανότητα του ατόμου να επιλύσει το πρόβλημα (11 προβλήματα), ο 
προσωπικός έλεγχος (5 ερωτήσεις) και το ύφος προσέγγισης – αποφυγής (16 ερωτήσεις). 
Το συνολικό αποτέλεσμα του PSI χρησιμοποιείται ως δείκτης της γενικής ικανότητας του 
ατόμου. Τα εμπειρικά συμπεράσματα υποστηρίζουν την αξιοπιστία και την ισχύ του 
(Hepner & Petersen, 1982). 
 Το Means – Ends Problem Solving Procedure, των Platt και Spivack, θεωρείται 
κριτήριο αξιολόγησης των μέσων και των σκοπών και διαθέτει τρία σημαντικά συστατικά: 
1) την ικανότητα των ατόμων να αντιληφθούν τα διαδοχικά βήματα που είναι απαραίτητα 
για να ικανοποιήσουν μια ανάγκη ή να πετύχουν έναν συγκεκριμένο στόχο, 2) την 
ικανότητα να παραβλέψουν τα πιθανά εμπόδια στην επίτευξη του στόχου, και 3) την 
ικανότητα να εκτιμήσουν ότι η επιτυχής επίλυση προβλήματος παίρνει χρόνο ή ότι ο 
κατάλληλος συγχρονισμός είναι σημαντικός για την επιτυχή εφαρμογή μιας λύσης. Στους 
συμμετέχοντες στην αξιολόγηση, παρουσιάζεται μια σειρά από 10 υποθετικά 
διαπροσωπικά προβλήματα, σε μορφή ελλιπών ιστοριών με αρχή και τέλος. Οι 
συμμετέχοντες ζητείται να εφεύρουν το μέσο της ιστορίας. Αρχικά δηλώνεται η ανάγκη ή 
ο στόχος του ήρωα της ιστορίας  και στο τέλος, ο ήρωας ικανοποιεί με επιτυχία την 
ανάγκη ή τον στόχο του (D’Zurilla, Nezu & Meydeu-Olivares, 2004). 
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1.8  Επίλυση κοινωνικών προβλημάτων και άτομα με ειδικές ανάγκες 
 
 Σύμφωνα με όσα αναφέρθηκαν παραπάνω ο αυτοπροσδιορισμός και η 
αυτοπροσδιοριζόμενη συμπεριφορά του ατόμου θεωρείται μια βασική δεξιότητα που 
βοηθάει το άτομο να δρα ως αιτιώδης παράγοντας στη ζωή του και βελτιώνει την ποιότητα 
ζωής του. Ένα σημαντικό χαρακτηριστικό του αυτοπροσδιορισμού είναι η επίλυση 
προβλημάτων. Έχει διαπιστωθεί ότι οι στρατηγικές που χρησιμοποιούνται για την 
προώθηση του αυτοπροσδιορισμού και της αυτορρύθμισης, έχουν κοινό σκοπό να 
βοηθήσουν τα άτομα να επιλύσουν προβλήματα (Argan, Blanchard, Wehmeyer & Hughes, 
2002, Argan & Hughes, 1997). Με το να γίνονται καλύτεροι λύτες προβλημάτων οι 
μαθητές είναι περισσότερο ικανοί να δηλώσουν τους στόχους τους, να εντοπίσουν τις 
αποκλίσεις μεταξύ των στόχων και της πραγματικότητας, να προσδιορίσουν και να 
αποφασίσουν μεταξύ εναλλακτικών λύσεων και να αυτορυθμίσουν τη διαδικασία 
μάθησης. Οι Benitez, Lattirmore και Wehmeyer (2005) και οι Columbus και Mithaug 
(2003), περιέγραψαν τα θετικά αποτελέσματα των παρεμβάσεων για επίλυση 
προβλημάτων, στον αυτοπροσδιορισμό εφήβων με ήπια αναπηρία (π.χ επίλυση 
προβλημάτων για επαγγελματική σταδιοδρομία). Οι δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων, 
βοηθούν τα άτομα με ειδικές ανάγκες να επιτύχουν καλύτερα αποτελέσματα στο 
επαγγελματικό, ακαδημαϊκό και κοινωνικό πλαίσιο. Οι περισσότεροι άνθρωποι 
στηρίζονται στην καθημερινή εμπειρία τους προκειμένου να μάθουν τέτοιες δεξιότητες. 
Τα άτομα με ειδικές ανάγκες όμως, δεν έχουν τις ευκαιρίες και την εμπειρία για να μάθουν 
τις αποτελεσματικές δεξιότητες επίλυσης προβλήματος και λήψης αποφάσεων 
(Wehmeyer, Agran & Hughes, 1999). 
 Η επίλυση προβλημάτων είναι απαραίτητη δεξιότητα στην καθημερινή ζωή των 
ατόμων. Αν και η ικανότητα επίλυσης προβλημάτων είναι κρίσιμη για την επιτυχία στο 
σχολείο και την κοινότητα, καθώς και την αυτοδιάθεση των σπουδαστών, παραμένει μια 
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παραμελημένη περιοχή του προγράμματος σπουδών μαθητών με αναπηρία (Agran, 
Blanchard, Wehmeyer & Hughes, 2002).  
 Η επίλυση προβλημάτων είναι διαδικασία που περιλαμβάνει τη χρήση των 
διαθέσιμων πληροφοριών για τον εντοπισμό και τη σχεδίαση λύσεων σε προβλήματα. 
Αποτελεί μια συστηματική διεργασία επεξεργασίας πληροφοριών, κατά την οποία ο 
μαθητής μαθαίνει να προσδιορίζει και να αναλύει μια κατάσταση, με σκοπό να εντοπίζει 
πιθανά προβλήματα και στη συνέχεια να επιλέγει μια λύση στα προβλήματα αυτά 
(Mithaug, 1993, όπως αναφέρεται σε Argan et.al., 2002). Παραδοσιακά υπάρχει η  
υπόθεση ότι άτομα με νοητική υστέρηση ή αναπτυξιακές αναπηρίες δε θα μπορούσαν να 
επωφεληθούν από την καθοδήγηση στην επίλυση προβλημάτων, μια υπόθεση που είναι 
δυνητικά λανθασμένη και εξουθενωτική (Agran & Wehmeyer, 1999). 
 Οι Glago, Mastropieri και Scruggs (2009), τόνισαν τη σπουδαιότητα της 
διδασκαλίας σε μαθητές  με αναπηρίες, δεξιοτήτων επίλυσης προβλημάτων προκειμένου 
να προετοιμαστούν για περιβάλλοντα χωρίς αποκλεισμούς. Μαθητές με ήπιες ή μέτριες 
αναπηρίες χρειάζεται να αποκτήσουν επιδεξιότητα στην επίλυση προβλημάτων (Cote, 
2011). Τα ελλείμματα επίλυσης προβλημάτων αποτελούν κοινό χαρακτηριστικό πολλών 
μαθητών με αναπηρίες (Kavale & Forness, 1996). Συχνά οι μαθητές δυσκολεύονται να 
εντοπίσουν προβλήματα και μπορεί ακόμα να μη συνειδητοποιήσουν ότι υπάρχουν 
προβλήματα. Πολλοί μαθητές με ήπια και μέτρια αναπηρία, δε λαμβάνουν ρητή 
καθοδήγηση για την επίλυση προβλημάτων. Αυτό μπορεί να οδηγήσει σε μειωμένες 
ευκαιρίες, για τους μαθητές αυτούς, να εξασκήσουν την ικανότητα επίλυσης 
προβλημάτων, που αποτελεί βασικό συστατικό της αυτοπροσδιοριζόμενης συμπεριφοράς 
(Agran & Wehmeyer,2005· Glago, Mastroperieri & Scruggs, 2009).  
  Η διδασκαλία επίλυσης προβλημάτων ενθαρρύνει την απόκτηση της προσωπικής 
αποτελεσματικότητας και αυτογνωσίας των μαθητών.  Όταν οι μαθητές μαθαίνουν να 
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βρίσκουν απαντήσεις στις δικές τους ερωτήσεις, γίνονται πιο ανεξάρτητοι και 
αυτοσυντηρούμενοι (Scruggs & Mastropieri, 1997). Συγκεκριμένα, όταν παρουσιαστούν 
προβληματικές καταστάσεις, οι μαθητές με νοητικές αναπηρίες δυσκολεύονται να 
δημιουργήσουν ποικίλες ενέργειες ή να επιλέξουν μια συγκεκριμένη πορεία δράσης. Αντί 
αυτού επιλέγουν συχνά την ευκολότερη ή την πιο οικεία σε αυτούς διαδικασία δράσης 
(Argan & Wehmeyer, 2005 · Wehmeyer, Argan & Hughes, 2000). Η βιβλιογραφία έδειξε 
ότι η χρήση αυτορυθμιζόμενης διδασκαλίας επίλυσης προβλημάτων αύξησε τις ικανότητες 
αυτοπροσδιορισμού σε μαθητές με νοητική αναπηρία. Με το να γίνουν πιο 
αποτελεσματικοί λύτες προβλημάτων οι μαθητές μπορούν να καθορίσουν και να 
επιτύχουν στόχους, να προσδιορίσουν πιθανές εναλλακτικές λύσεις στη διαδικασία λήψης 
αποφάσεων και να αυτορυθμίσουν τη μάθηση (Palmer & Wehmeyer, 2003· Wehmeyer, 
Palmer, Argan, Mithaug & Martin, 2000). Ο Mithaug τόνισε ότι η επίλυση προβλημάτων 
μειώνει την απόσταση ανάμεσα σε όσα έχουμε πετύχει (τρέχουσα πραγματικότητα) και σε 
όσα θέλουμε ένα επιτύχουμε (κατάσταση του στόχου). 
 Οι McGlaashing-Johnson, Argan, Sitlington, Cavin και Wehmeyer (2003) 
παρατήρησαν ότι οι μαθητές με νοητικές αναπηρίες ήταν ικανοί να μάθουν δεξιότητες 
επίλυσης προβλημάτων που τελικά οδήγησαν σε θετικά αποτελέσματα για τη ζωή τους και 
στην αυτοδιάθεσή τους. Η διδασκαλία επίλυσης προβλημάτων μπορεί να είναι χρήσιμη για 
να βοηθήσει τους μαθητές με νοητική αναπηρία να επιτύχουν τους στόχους των 
αναλυτικών προγραμμάτων και να έχουν πρόσβαση στο γενικό εκπαιδευτικό πρόγραμμα. 
Ωστόσο χωρίς μια συστηματική μέθοδο διδασκαλίας, οι μαθητές αυτοί στερούνται τις 
απαραίτητες δεξιότητες για τον εντοπισμό των προβλημάτων, για τον σχεδιασμό ενός 
πλάνου δράσης και την αυτο-αξιολόγηση. Η αυτορυθμιζόμενη διδασκαλία επίλυσης 
προβλημάτων θα πρέπει να χρησιμοποιεί στρατηγικές που επιτρέπουν την εξάσκηση 
δεξιοτήτων επίλυσης προβλημάτων και περιλαμβάνουν τη χρήση πραγματικών 
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προβλημάτων ή προβλημάτων που στηρίζονται στα ενδιαφέροντα των ατόμων  (Edeh, 
2006 · Palmer & Wehmeyer. 2003).  
 Σύμφωνα με τον Edeh (2006), τα ελλείμματα των μαθητών με νοητική αναπηρία, 
σε δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων μπορούν να εξηγηθούν από τις μεθόδους και τα 
υλικά που χρησιμοποιούνται στη διδασκαλία. Η πρακτική της επίλυσης προβλήματος σε 
βήματα καθώς και η χρήση σεναρίων ή το παιχνίδι ρόλων αποτελούν αποτελεσματικές 
μεθόδους, ώστε να βοηθήσουν τους μαθητές να αποκτήσουν δεξιότητες επίλυσης 
προβλημάτων.  
 Οι Cote, Pierce, Higgings, Miller Tandy και Sparks (2010) διεξήγαγαν έρευνα με 
σκοπό την ανάπτυξη μια συστηματικής παρέμβασης επίλυσης προβλημάτων για τη 
διδασκαλία μαθητών μέσης ηλικίας με νοητική αναπηρία. Τα αποτελέσματα της έρευνας 
απέδειξαν ότι οι μαθητές με νοητική αναπηρία έμαθαν τις δεξιότητες επίλυσης 
προβλημάτων, αυξάνοντας με τον τρόπο αυτόν τις επιδόσεις τους στην επίλυση 
προβληματικών καταστάσεων. Οι μαθητές πιο συγκεκριμένα έμαθαν να εντοπίζουν το 
πρόβλημα και  τις καλύτερες δυνατές λύσεις. Επιπλέον κατάφεραν να γενικεύσουν τις 
δεξιότητες τους για την επίλυση προβλημάτων και εφάρμοσαν δεξιότητες επίλυσης 
προβλημάτων κατά τη διάρκεια παιχνιδιού ρόλων. Διαπιστώθηκε πως μέσα από τη 
συστηματική παρέμβαση οι μαθητές με νοητική αναπηρία κατάφεραν να αυξήσουν τις 
δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων. 
 Οι Agran, Blanchard, Wehmeyer & Hughes (2002), σε μελέτη τους επιχείρησαν τη 
διδασκαλία δεξιοτήτων επίλυσης προβλημάτων σε τέσσερις μαθητές με νοητική ή 
αναπτυξιακή αναπηρία. Τα ευρήματα της μελέτης τους απέδειξαν ότι οι μαθητές μπορούν 
να έχουν ενεργό ρόλο στην επίλυση προβλημάτων, στην εκμάθηση και την ανάπτυξή τους. 
Πιο συγκεκριμένα οι συμμετέχοντες έμαθαν να χρησιμοποιούν τις στρατηγικές επίλυσης 
προβλημάτων σε σύντομο χρονικό διάστημα και κατάφεραν να ρυθμίσουν τη 
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συμπεριφορά τους ανάλογα. Τόνισαν ακόμα τη σπουδαιότητα της διδασκαλίας επίλυσης 
προβλημάτων. Όπως υπογραμμίζουν «δεν υπάρχει αμφιβολία ότι μαθητές που 
αντιμετωπίζουν δυσκολίες επίλυσης προβλημάτων, θα έχουν δυσκολίες σε κάθε πτυχή της 
σχολικής ζωής, συμπεριλαμβανομένης της απόκτησης και απόδοσης των ακαδημαϊκών και 
λειτουργικών δεξιοτήτων τους , της ανάπτυξης θετικών κοινωνικών σχέσεων, της 
διαχείρισης των καθημερινών δεξιοτήτων, της λήψης αποφάσεων και στο σχεδιασμό του 
μέλλοντος τους».  
 
1.8.1 Το Πρόγραμμα επίλυσης προβλημάτων «I CAN PROBLEM SOLVE» Myrna 
Shure 
 
 Οι Spivack, Platt και Shure (1976), συζήτησαν τη διαπροσωπική επίλυση 
γνωστικών προβλημάτων ή σχετικά με τα προγράμματα σπουδών «I Can Problem Solve», 
για παιδιά σε προσχολική, νηπιαγωγική και πρωτοβάθμια εκπαίδευση. Στις αρχές του 1970 
θεωρούσαν ότι η κοινωνική προσαρμογή και η ποιότητα των κοινωνικών σχέσεων 
εξαρτιόταν από την ικανότητά τους να αντιμετωπίζουν τα διαπροσωπικά προβλήματα και 
το πόσο καλά αντιμετώπιζε κάποιος τα προσωπικά του προβλήματα εξαρτιόταν από έναν 
πολύπλοκο συνδυασμό γνωστικών και συναισθηματικών παραγόντων. Υπολόγισαν ότι αν 
τα παιδιά μπορούσαν να μάθουν τη διαπροσωπική επίλυση γνωστικών προβλημάτων και 
μπορούσαν να γενικεύσουν αυτή τη γνώση σε μια ποικιλία καταστάσεων, θα μπορούσαν 
να εφαρμόσουν ανεξάρτητα αυτή τη διαδικασία για να αντιμετωπίσουν τα διάφορα 
προβλήματα που συμβαίνουν καθημερινά (Pellegrini & Ubrain, 1985). 
 Τα πρόγραμμα «I Can Problem Solve» ( I Can Problem Solve – ICPS, Shure,1992), 
δημιουργήθηκε από τους Shure και Spivack. Στην ερευνητική φάση του προγράμματος 
συμμετείχαν ενενήντα δύο μαθητές (47 αγόρια , 45 κορίτσια) που παρακολουθούσαν τις 
τελευταίες τάξεις της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης (Shure, 1992). Η έρευνα είχε ως 
υποκείμενα μαθητές από χαμηλά κοινωνικοοικονομικά στρώματα, μαθητές με ειδικές 
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ανάγκες, μαθητές με υπερκινητικό σύνδρομο και μαθητές με Asperger. To 1992 η Εθνική 
Ένωση Νοητικής Υγείας, το επέλεξε ως ένα από τα συνιστώμενα προγράμματά της. Οι 
παρεμβάσεις ICPS, έχουν σχεδιαστεί για παιδιά ηλικίας τεσσάρων έως δώδεκα ετών. Η 
βασική προσέγγιση για όλες τις ηλικίες είναι να διδάξουν στα παιδιά πως να σκέφτονται 
και όχι τι να σκέφτονται. Σκοπός είναι να βοηθήσουν τα παιδιά να αναπτύξουν έναν τρόπο 
σκέψης στην επίλυση προβλημάτων, που θα τους καθοδηγήσει να αντιμετωπίσουν τα 
καθημερινά προβλήματα.  
 Το ICPS για τις πρώτες βαθμίδες εκπαίδευσης, αποτελείται από διαδοχικούς 
διαλόγους και παιχνίδια γύρω από τρία επίπεδα γλωσσομάθειας και εκμάθησης 
δεξιοτήτων σκέψης. Το πρώτο επίπεδο αποτελείται από παιχνίδια και διαλόγους για να 
διδαχθούν τα παιδιά το λεξιλόγιο της επίλυσης προβλημάτων, που θα τους βοηθήσει 
αργότερα να λύσουν τις διαφορές τους. Το δεύτερο επίπεδο περιλαμβάνει λέξεις που 
περιγράφουν πως αισθάνονται οι άνθρωποι (ευτυχισμένος, θλιμμένος, φοβισμένος, 
απογοητευμένος, θυμωμένος κ.α.). Με την κατανόηση των λέξεων που υποδηλώνουν 
συναισθήματα, τα παιδιά διδάσκονται ότι διαφορετικοί άνθρωποι, αισθάνονται 
διαφορετικά πράγματα, ότι τα συναισθήματα αλλάζουν και ότι μπορούν να μάθουν 
πράγματα με το να ακούν, παρακολουθώντας και ζητώντας διευκρινίσεις όταν 
αμφιβάλλουν για κάτι. Το τρίτο επίπεδο αποτελείται από τις τελικές δεξιότητες επίλυσης 
προβλημάτων. Τα παιδιά δηλαδή μαθαίνουν να βρίσκουν λύσεις σε ένα πρόβλημα και να 
κατανοούν τις συνέπειες μιας πράξης (Shure, 2011). 
 Το πρόγραμμα ICPS, επικεντρώνεται στη διδασκαλία των παιδιών, του 
προαπαιτούμενου λεξιλογίου και των μεταγνωστικών δεξιοτήτων επίλυσης κοινωνικού 
προβλήματος. Επίσης αναφέρεται στη διδασκαλία της σκέψης εναλλακτικών λύσεων, στη 
γνώση των συνεπειών μιας πράξης και στη σκέψη των μέσων και των σκοπών. Το ICPS 
βοηθά τα παιδιά να σκεφτούν για αυτά που θα κάνουν όταν αντιμετωπίζουν ένα πρόβλημα 
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με ένα άλλο πρόσωπο, να σκεφτούν διαφορετικούς τρόπους για να λυθεί το ίδιο 
πρόβλημα, να σκεφτούν τις συνέπειες από την εφαρμογή μιας λύσης και να 
συνειδητοποιήσουν ότι οι άλλοι άνθρωποι έχουν συναισθήματα και να σκεφτούν τα 
συναισθήματα αυτά.  
Προαπαιτούμενες δεξιότητες 
 Οι εκπαιδευτικές έννοιες από τη θεωρία διατήρησης του Piaget, εφαρμόζονται στο 
πρόγραμμα ICPS, οι οποίες υποδηλώνουν ότι η έννοια των λέξεων και της γλώσσας που 
χρησιμοποιούνται από τα παιδιά είναι απαραίτητη και σημαντική για την εκμάθηση 
γνωστικών δεξιοτήτων (Shure, 1997). Για παράδειγμα στην εκπαίδευση ICPS τα παιδιά 
διδάσκονται ζεύγη λέξεων όπως «και/ή», «ίδια/διαφορετικά», «είναι/δεν είναι», εάν/τότε», 
και «πριν/μετά». Οι λέξεις που περιγράφουν τα συναισθήματα (χαρούμενος, λυπημένος, 
τρελός, φόβος, ηρεμία) διδάσκονται επίσης και σχετίζονται με τις συμπεριφορές (π.χ. «Εαν 
χαμογελάει είναι ευτυχισμένος»). Εκτός από τις γλωσσικές δεξιότητες το ICPS 
περιλαμβάνει επίσης εκπαίδευση στην επίδειξη ευαισθησίας, που εφαρμόζεται σε 
διαπροσωπικά προβλήματα που εμπλέκουν τα συναισθήματα ή τις απόψεις ενός άλλου 
ατόμου (π.χ. οι προσωπικές ενέργειες μπορούν να βλάψουν άλλους). Μια επιπρόσθετη 
προαπαιτούμενη δεξιότητα που διδάσκεται επίσης στα παιδιά, περίπου στην τετάρτη τάξη, 
είναι ο δυναμικός προσανατολισμός ή η ικανότητα κατανόησης του κινήτρου του άλλου 
για μια συμπεριφορά, ώστε να μπορεί να αποφασίσει κανείς πως θα ανταποκριθεί ανάλογα 
(Shure, 1997). 
Σκέψη εναλλακτικής λύσης 
 Τα μικρότερα σε ηλικία παιδιά όπως αυτά της προσχολικής ηλικίας ή του 
νηπιαγωγείου, μπορούν να διδαχθούν τη σκέψη εναλλακτικής λύσης. Τα μικρά παιδιά (π.χ. 
παιδιά ηλικίας 4-5 ετών) έχουν τη δυνατότητα να σκεφτούν ξεχωριστές εναλλακτικές 
λύσεις σε διαπροσωπικά προβλήματα. Για παράδειγμα μπορούν να κατανοήσουν ότι αν η 
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ιδέα τους δεν είναι καλή, μπορούν να σκεφτούν μια άλλη ιδέα (Shure, 1997). Τα παιδιά 
διδάσκονται να σκέπτονται πολλούς τρόπους επίλυσης προβλημάτων, καθώς μπορούν να 
χρησιμοποιήσουν αναπτυξιακά κατάλληλες στρατηγικές διδασκαλίας όπως εικόνες, 
πίνακες ιστοριών και μαριονέτες και να αναγνωρίζουν τις διαφορές και τις ομοιότητες 
μεταξύ των λύσεων σε ένα δεδομένο πρόβλημα. Στην πραγματικότητα η Shure και οι 
συνεργάτες (1993) διαπίστωσαν ότι «ο ισχυρότερος διαμεσολαβητής ICPS σε μικρά 
παιδιά φαίνεται να είναι η ικανότητα να αντιληφθούν πολλαπλές λύσεις σε διαπροσωπικά 
προβλήματα ή η παραγωγή εναλλακτικής λύσης» (σελ.57). 
Επακόλουθη Σκέψη 
 Μόλις αναπτυχθεί η ικανότητα της σκέψης εναλλακτικής λύσης, τα παιδιά 
μπορούν να αναπτύξουν την επακόλουθη σκέψη αυξάνοντας την κατανόησή τους για την 
αιτιότητα (Shure, 1997). Η εστίαση είναι στη διδασκαλία των παιδιών, ότι η συμπεριφορά 
ενός ατόμου επηρεάζει τα συναισθήματα ή τις ενέργειες ενός άλλου ατόμου. Η κατανόηση 
των συνδέσεων αιτίας-αποτελέσματος επιτρέπει στα παιδιά να καθορίσουν τι μπορεί να 
συμβεί αφού εφαρμόσουν μια από τις λύσεις που προσδιορίστηκαν (Shure, 1997). Αυτή η 
ικανότητα εξελίσσεται στην ικανότητα του παιδιού να σκέφτεται τις πολλαπλές συνέπειες 
της ίδιας λύσης και να κρίνει εάν μια λύση είναι καλή ή κακή. Καθώς τα παιδιά 
μεγαλώνουν (8-9 ετών), καλούνται να σκεφτούν τα βήματα που ακολουθούν προς την 
επίτευξη ενός διαπροσωπικού στόχου (μέσα και σκοποί). 
Σκέψη Μέσων-σκοπών 
 Η Shure (1997), περιέγραψε αυτή τη διαδικασία ως την ικανότητα του παιδιού να 
σχεδιάσει τα βήματα (μέσα)προς την επίτευξη ενός διαπροσωπικού στόχου (σκοπός- 
τέλος), να αναγνωρίσει πιθανά εμπόδια που ενδέχεται να παρεμποδίσουν την επίτευξη του 
στόχου και να εκτιμήσει ότι η επίλυση του προβλήματος απαιτεί χρόνο. Η Shure (1992) 
υποστηρίζει ότι ένα παιδί τεσσάρων ετών δεν μπορεί να προγραμματίσει τα διαδοχικά 
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μέσα για να επιτύχει ένα στόχο, αλλά μπορεί να συλλάβει τους εναλλακτικούς τρόπους για 
να λυθούν τα προβλήματα με την ονομασία λύσεων με διαφορετικά χαρακτηριστικά. Η 
αυθόρμητη αξιολόγηση των πλεονεκτημάτων και των μειονεκτημάτων μια πράξης, είναι 
πέρα από το αναπτυξιακό τους στάδιο, αλλά μπορούν να περιγράψουν τι θα συμβεί μετά 
από μια πράξη. Σημαντική επίσης είναι και η έννοια του χρόνου. Τα παιδιά μαθαίνουν ότι 
συγκεκριμένες στιγμές είναι καλύτερες από άλλες για να δράσουν ώστε να λύσουν ένα 
πρόβλημα και ότι ενδέχεται να η επίτευξη ενός στόχου σχετικά με την επίλυση 
προβλήματος να πάρει καιρό. 
 Οι εκπαιδευτικοί καθοδηγούν τα παιδιά ώστε να διαπιστώσουν πως υπάρχουν 
περισσότερες από μια πιθανές συνέπειες μετά την εφαρμογή μιας λύσης. Οι εκπαιδευτές 
του ICPS δε προτείνουν ποτέ λύσεις στα παιδιά, ούτε αναφέρουν τις συνέπειες ή τα 
βήματα σε ένα σχέδιο σκοπών-μέσων. Αντιθέτως τα ενθαρρύνουν να σκεφτούν τις δικές 
τους ιδέες και έπειτα να τις εκτιμήσουν και να αξιολογήσουν τις πιθανές συνέπειες ( 
Shure,1992). Οι δάσκαλοι αναφέρονται στα μαθήματα ως παιχνίδια, ώστε να 
δημιουργήσουν ένα θετικό κλίμα στη διαδικασία μάθησης. Ξεκινώντας το πρόγραμμα 
νωρίς κατά την έναρξη της σχολική χρονιάς και με 40΄-45΄διδασκαλίας τρείς φορές την 
εβδομάδα είναι δυνατόν, τα μαθήματα του ICPS να ολοκληρωθούν κατά τη διάρκεια της 
σχολικής χρονιάς. Ακόμα σύμφωνα μe τις οδηγίες της Shure (1992), οι δάσκαλοι πρέπει 
να λαμβάνουν υπόψη τις δυνατότητες της κάθε ομάδας. Η εφαρμογή των οδηγιών είναι 
ευέλικτη. Τα περισσότερα μαθήματα μπορούν να γίνουν με ολόκληρη την τάξη, σε μικρές 
ομάδες παιδιών. Τα μαθήματα χρησιμοποιούν σκίτσα, φωτογραφίες, φύλλα 
δραστηριότητας και παιχνίδια και άλλα προτεινόμενα χρήσιμα υλικά όπως είναι ο πίνακας, 
χαρτιά και μολύβια.  
 Κεντρικής σημασίας στο πρόγραμμα ICPS είναι η διαδικασία διαλόγου κατά την 
επίλυση προβλήματος. Ο δάσκαλος καθοδηγεί το παιδί να εφαρμόσει κάποιες έννοιες του 
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ICPS, ώστε να λύσει ένα πραγματικό πρόβλημα. Αυτός ο τύπος διαλόγου αντανακλά ένα 
τρόπο σκέψης κατά τον οποίο ο δάσκαλος θα βοηθήσει το παιδί να προσπαθήσει ξανά, αν 
η προσπάθειά του να λύσει το πρόβλημα αποτύχει. Αυτή η πρακτική βοηθάει τα παιδιά να 
ανταπεξέλθουν με την απογοήτευση όταν οι προσδοκίες τους ματαιώνονται (Shure, 1992). 
 Γενικά στόχος του προγράμματος είναι ο εκπαιδευτικός να βοηθήσει τους μαθητές, 
να προσδιορίσουν το πρόβλημα, να εκτιμήσουν τα συναισθήματα των άλλων και τα δικά 
τους, να σκεφτούν τις λύσεις στο πρόβλημα και να προσδιορίσουν τις συνέπειες μιας 
λύσης. Σε αυτή τη διαδικασία η επιβράβευση του μαθητή, διαδραματίζει σημαντικό ρόλο.
   
 
Τεχνικές εκπαίδευσης ΙCPS 
 Οι τεχνικές εκπαίδευσης που περιλαμβάνονται στο πρόγραμμα ICPS της Shure, 
περιλαμβάνουν τον διάλογο και την απομάκρυνση. 
 Η διαλεκτική εκπαιδεύει τους δασκάλους και τους γονείς να χρησιμοποιούν τη 
διαδικασία επίλυσης κοινωνικού προβλήματος, όταν εμφανίζονται τα προβλήματα στην 
πραγματική ζωή στο σχολείο ή το σπίτι. Στην πραγματικότητα αυτή η εκπαίδευση έδειξε 
την μεγαλύτερη βελτίωση στη μεταβολή συμπεριφοράς των παιδιών. Παρακάτω 
αναλύονται οι πέντε αρχές αποτελεσματικού διαλόγου (Shure, 1993, σελ.56): 
α) το παιδί και ο ενήλικας πρέπει να είναι σε θέση να εντοπίσουν το πρόβλημα, β) η πρώτη 
λύση του παιδιού (π.χ. χτύπημα) δεν πρέπει να θεωρείται το πρωταρχικό πρόβλημα, γ) το 
πρόβλημα που προσδιορίζεται πρέπει να παραμένει σχετικό με το παιδί και όχι να 
τροποποιείται για να ταιριάζει με τον ενήλικα, δ) ο ενήλικας πρέπει να επιτρέπει στο παιδί 
να λύσει το πρόβλημα ή να το καθοδηγεί προς τη λύση, ε) η έμφαση πρέπει να δοθεί στον 
τρόπο με τον οποίο σκέφτεται το παιδί και όχι στις συγκεκριμένες λύσεις του παιδιού ή 
στα επακόλουθα τους. 
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 Μετά το διάλογο, εισάγεται η αποστασιοποίηση. Η αποστασιοποίηση είναι η 
διαδικασία κατά την οποία ένας ενήλικας θέτει ανοικτά ερωτήματα στο παιδί, γεγονός που 
δίνει στο παιδί τη δυνατότητα να σκεφτεί τις πιθανές επιλογές του σε ένα πρόβλημα που 
αντιμετωπίζει (Bruene-Butler, Hampson, Elias, Clabby & Schuler,1997).  
 
1.9 Σκοπός της έρευνας-ερευνητικά ερωτήματα 
 
 Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι, να διερευνήσει την ανάπτυξη δεξιοτήτων 
επίλυσης κοινωνικού προβλήματος μέσα από τον σχεδιασμό και την υλοποίηση 
εξατομικευμένου προγράμματος παρέμβασης για τη διδασκαλία κοινωνικών δεξιοτήτων 
επίλυσης προβλημάτων. 
 Πιο συγκεκριμένα τα διερευνητικά ερωτήματα τα οποία διαμορφώνονται από τον 
ανώτερο σκοπό είναι τα ακόλουθα:  
1. Η διδακτική παρέμβαση, επέδρασε άμεσα στην ενίσχυση της κοινωνικής 
συμπεριφοράς της συμμετέχουσας μαθήτριας στο σχολικό περιβάλλον; 
2. Οι γνωστικές δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων που έγινε προσπάθεια να 
διδαχθούν, βοήθησαν τη μαθήτρια στην αναγνώριση διαπροσωπικών προβλημάτων 
στα πλαίσια του σχολικού περιβάλλοντος και στην πρόταση επίλυσής τους;  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2 
ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 
2.1 Ερευνητική στρατηγική  
 
 Στην παρούσα ποιοτική έρευνα επιλέχθηκε η μέθοδος της μελέτης περίπτωσης 
(case study) με συμμετοχική παρατήρηση. Η μελέτη περίπτωσης ορίζεται ως η μελέτη 
ενός περιστατικού και της εξέλιξής του το οποίο είναι ενταγμένο σε ένα ευρύτερο 
σύστημα και εξετάζεται στο φυσικό του πλαίσιο (Cohen, Manion & Morrison, 2008). Η 
μελέτη περίπτωσης αποτελεί τη διεξοδική, σε βάθος ανάλυση των χαρακτηριστικών και 
συλλογή πληροφοριών για την παρούσα κατάσταση ή και για ολόκληρο τον κύκλο ζωής 
μιας μονάδας, μιας ατομικής περίπτωσης, του γενικού πληθυσμού (Παρασκευόπουλος, 
1993). Σκοπός της μελέτης περίπτωσης είναι η ενδελεχής παρατήρηση και κριτική 
περιγραφή των χαρακτηριστικών ενός ατόμου, μερικών ατόμων ή μιας προκαθορισμένης 
ομάδας ατόμων (π.χ ενός παιδιού, μιας τάξης, μιας σχολικής μονάδας) (Βάμβουκας, 2006). 
Το δυνατό σημείο της μελέτης περίπτωσης είναι ότι μπορεί να παρατηρηθούν οι 
επιδράσεις στο πραγματικό τους πλαίσιο, αναγνωρίζοντας ότι το πλαίσιο είναι ένας 
ισχυρός καθοριστικός παράγοντας τόσο των αιτιών όσο και του αποτελέσματος (Cohen, 
Manion & Morrison, 2008). Τα ερευνητικά ερωτήματα που τίθενται, όπως το «γιατί» και 
το «πως», συμβάλλουν σημαντικά στην επιλογή της εν λόγω μεθόδου, αφού έχουν 
επεξηγηματική λειτουργία και είναι δυνατό να αποδώσουν τη μοναδικότητα μιας 
συγκεκριμένης περίπτωσης (Yin, 2009). Η συγκεκριμένη ερευνητική στρατηγική 
εξυπηρετεί τα ερευνητικά ερωτήματα της παρούσας έρευνας και προσφέρει τη 
δυνατότητα, εις βάθος μελέτης της περίπτωσης με συστηματικό και κριτικό τρόπο, 
δίνοντας έμφαση στην περιγραφή, την ανάλυση και τη σύνθεση με σκοπό τη σκιαγράφηση 
και το διαφωτισμό των πολλαπλών πτυχών του προγράμματος.  
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 Η παρατήρηση και συγκεκριμένα η συμμετοχική παρατήρηση είναι η μέθοδος που 
επιλέχθηκε στη συγκεκριμένη μελέτη περίπτωσης. Η παρατήρηση αποτελεί την 
κατάλληλη μέθοδο για να μελετήσει κανείς τα κίνητρα που οδηγούν σε συγκεκριμένες 
ενέργειες και συμπεριφορές. Η συμμετοχική παρατήρηση είναι κατάλληλη όταν το υπό 
έρευνα φαινόμενο αφορά μικρές και γεωγραφικά περιορισμένες ομάδες (Κυριαζή, 2002). 
Η συμμετοχική παρατήρηση αφορά τη μερική ή ολική συμμετοχή του ερευνητή σε ένα 
ερευνητικό πεδίο της κοινωνικής ζωής και τη συστηματική παρατήρηση κάποιων 
κοινωνικών διαστάσεων αυτού του πεδίου καθώς αυτές εξελίσσονται μέσα σε αυτό 
(συμπεριφορές, σχέσεις, αλληλεπιδράσεις). Αποτελεί μέθοδο κατάλληλη για τη 
διερεύνηση συνόλων συμπεριφοράς, για τη μελέτη αλληλεπίδρασης ατόμων καθώς και για 
μελέτη συμπεριφοράς μέσα στο φυσικό της πλαίσιο. Η μορφή της παρατήρησης στην 
παρούσα έρευνα ήταν η συμμετοχική, καθώς η ερευνήτρια συμμετείχε ενεργά και 
εμπλέκονταν σε όλες τις δραστηριότητες. Η παρατήρηση της συμμετέχουσας 
πραγματοποιήθηκε στο σχολικό χώρο με στόχο την αξιολόγηση της συμπεριφοράς της 
συμμετέχουσας πριν και μετά την εφαρμογή του προγράμματος παρέμβασης.  
 
2.2 Συμμετέχουσα 
 
 Το προφίλ της μαθήτριας που συμμετείχε στην παρούσα ερευνητική προσπάθεια 
προέκυψε μέσα από τη διάγνωση της μαθήτριας αλλά και μέσα από συζητήσεις με τον 
εκπαιδευτικό της τάξης και το υπόλοιπο λειτουργικό προσωπικό του σχολείου 
(λογοθεραπεύτρια, εργοθεραπεύτρια, γυμναστή, δασκάλα καλλιτεχνικών και ψυχολόγο) 
καθώς και μέσα από τη συστηματική παρατήρηση. 
 Η Μαρία είναι 12 ετών, έχει διαγνωστεί με μέτρια νοητική αναπηρία και φοιτά σε 
τμήμα Ειδικού Σχολείου της Θεσσαλονίκης. Η μαθήτρια είναι ένα ευγενικό και φιλικό 
παιδί, χαμογελαστή και πρόθυμη για συμμετοχή σε διάφορες δραστηριότητες. 
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 Αρχικά σχετικά με τον προφορικό λόγο της μαθήτριας πρέπει να σημειωθεί ότι η 
Μαρία κατέκτησε την λεκτική επικοινωνία σε ηλικία 10 ετών, μετά από λογοθεραπευτικές 
συνεδρίες που παρακολούθησε στο πλαίσιο του σχολείου. Κατέκτησε γρήγορα τον 
μηχανισμό της ομιλίας μέσα από τις συνεδρίες λογοθεραπείας, με αποτέλεσμα να έχει 
λόγο κατανοητό και λειτουργικό σε ικανοποιητικό βαθμό. Η μαθήτρια πλέον είναι σε θέση 
να ρωτάει, να απαντάει μονολεκτικά ή με δυο-τρεις λέξεις. Εκφράζει τις επιθυμίες της, τι 
θέλει και τι δεν θέλει.  Η Μαρία αποδέχεται το κανονιστικό πλαίσιο της τάξης, 
προσαρμόζεται εύκολα και δέχεται τις αλλαγές του χώρου, τις αλλαγές στο πρόγραμμα, 
στα πρόσωπα, στα υλικά, στις δραστηριότητες. Διατηρεί τη βλεμματτική επαφή σε 
ικανοποιητικό βαθμό, όχι ωστόσο την αναμενόμενη για την ηλικία της, και κοιτάζει 
σταθερά και επίμονα κάποιον όταν θέλει να ζητήσει κάτι. Συμμετέχει ευχάριστα σε 
δραστηριότητες που παρουσιάζονται με οπτικό τρόπο και συνοδεύονται λεκτικά με ένα 
σταθερό, δομημένο και εύκολα αναγνωρίσιμο από αυτήν τρόπο. Είναι πρόθυμη να 
δοκιμάσει νέα υλικά και να συμμετάσχει σε νέες δραστηριότητες, ωστόσο δουλεύει με 
μεγαλύτερη άνεση σε δυαδική σχέση. Επίσης αναγνωρίζει τις βιοτικές ανάγκες της και 
είναι σε θέση να ενημερώσει το προσωπικό του σχολείου για αυτές. Πιο συγκεκριμένα 
ενημερώνει λεκτικά για την επιθυμία της να πιει νερό όταν διψάει ή για τη χρήση 
τουαλέτας όταν χρειάζεται. 
 Όσον αφορά τις βασικές σχολικές δεξιότητες, η μαθήτρια είναι αρκετά καλή στην 
ανάγνωση. Είναι σε θέση να διαβάσει χωρίς βοήθεια μικρά κείμενα τριών-τεσσάρων 
γραμμών, αλλά και τις εκφωνήσεις ασκήσεων και δραστηριοτήτων που τις δίνονται για να 
επεξεργαστεί. Η ανάγνωσή της είναι αργή, σχεδόν συλλαβιστή και ακολουθεί τις λέξεις με 
το δάκτυλο ή κρατώντας το μολύβι. Όσον αφορά τις μαθηματικές έννοιες και πράξεις, 
είναι σε θέση να κατανοεί την έννοια της πρόσθεσης και της αφαίρεσης, όταν αυτή 
οπτικοποιείται. Μπορεί να κάνει απλές πράξεις με τη χρήση υλικών, όπως ξυλάκια, 
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χάντρες, βόλους. Ωστόσο δυσκολεύεται να αναγνωρίσει και να γράψει τους αριθμούς, ενώ 
προφορικά μπορεί να μετρήσει μέχρι το 20. Ακόμα είναι σε θέση να βρίσκει μέσα από 
εικόνες τα αντίθετα αλλά και να ταυτίζει αντικείμενα, σχήματα, μεγέθη και χρώματα και 
να βάζει σε λογική σειρά απλές εικόνες δείχνοντας την εξέλιξή τους (π.χ αυγό, 
κοτοπουλάκι, κότα). Γραφοκινητικά είναι σε καλό επίπεδο, γράφει το όνομά της, 
αναγνωρίζει και γράφει γράμματα ενώ μιμείται και σχήματα και μπορεί να τα σχεδιάσει 
στο χαρτί. Η λεπτή κινητικότητα της μαθήτριας είναι σε καλό επίπεδο.  Στην ώρα των 
καλλιτεχνικών χρησιμοποιεί το ψαλίδι, κόβει, κολλάει και βάφει μέσα σε πλαίσιο. Ωστόσο 
δεν αναγνωρίζει όλα τα χρώματα με την ονομασία τους και πολλές φορές τα μπερδεύει.   
 Στο κοινωνικό τομέα και στις κοινωνικές δεξιότητες η μαθήτρια αντιμετωπίζει 
αρκετές δυσκολίες. Η μοναδική επαφή της Μαρίας με συνομηλίκους περιορίζεται στο 
σχολικό χώρο. Ζει με τη γιαγιά της, δε συμμετέχει σε καμία εξωσχολική δραστηριότητα, 
οι παρεμβάσεις που γίνονται από τους ειδικούς σε επίπεδο εργοθεραπείας και 
λογοθεραπείας γίνονται στα σχολικά πλαίσια, και δεν έχει αδέρφια. Παρουσιάζει αρκετά 
ελλείμματα ως προς το επικοινωνιακό επίπεδο, κυρίως στην επαφή με τους συνομηλίκους 
της. Αρχικά δυσκολεύεται να συνεργαστεί με τα άλλα παιδιά, ενώ αντίθετα συνεργάζεται 
αρκετά καλά με τους ενήλικες ιδιαίτερα σε δυαδική σχέση. Στις ομαδικές δραστηριότητες 
δείχνει έντονη επιμονή στο να πετύχει αυτή μόνη της το επιθυμητό αποτέλεσμα με σκοπό 
να πάρει τον έπαινο. Στο σχολικό διάλλειμα τείνει να προσεγγίζει τους ενήλικες, 
εκπαιδευτικούς και προσωπικό για συζήτηση και συναναστροφή παρά τα καλέσματα των 
συμμαθητών της για παιχνίδι. Όταν δεν τις δίδεται από τους ενήλικες η απαιτούμενη 
προσοχή ή της γίνεται σύσταση να βγει στον αύλειο χώρο, αρχίζει να κάνει έντονες 
κινήσεις με το σώμα της και περπατάει ταλαντευόμενη δεξιά και αριστερά, τεντώνοντας 
τα χέρια. Τελικά μετά τις παροτρύνσεις ακολουθεί τους συνομηλίκους στην αυλή και 
κάθεται απλώς μαζί τους στο παγκάκι. Αλληλοεπιδρά ωστόσο μαζί τους στη γυμναστική 
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όταν κάθονται σε κύκλο και κάνουν ένα παιχνίδι με μπάλα. Στην αίθουσα της 
αυτορρύθμισης δεν παίρνει κάποια πρωτοβουλία για παιχνίδι ούτε έρχεται σε επαφή με 
τους συμμαθητές της. Αν κάποιο παιδί την αγγίξει ή την σπρώξει δε δείχνει διάθεση να τον 
σταματήσει και δε βάζει όρια, το μόνο που κάνει είναι να του πει «μη» και κάποιες 
ελάχιστες φορές «δε θέλω». Δε δείχνει αυτοπροσδιοριζόμενη συμπεριφορά και αυτό 
φαίνεται να της προκαλεί ανησυχία και άγχος. Η στάση της ωστόσο όταν συμμετέχει στην 
αίθουσα αυτορρύθμισης και κάποιος ενήλικας από παθητική γίνεται ενεργητική. Η Μαρία 
σε αυτή την περίπτωση σηκώνεται όρθια, χαμογελά, ανοίγει διάλογο και ζητάει να 
παίξουν ένα παιχνίδι. Επίσης αρχίζει να τακτοποιεί τον χώρο με σκοπό να λάβει την 
επιβράβευση από τον ενήλικα. 
 
2.3 Διαδικασία 
 
 Το εκπαιδευτικό πρόγραμμα παρέμβασης έλαβε δράση σε ειδικό σχολείο της 
Θεσσαλονίκης, στο οποίο η ερευνήτρια είχε τοποθετηθεί με σκοπό την πρακτική άσκηση. 
Στα πλαίσια του εθελοντικού προγράμματος που λειτουργεί στο σχολείο, δόθηκε η 
απαραίτητη άδεια παραμονής στο σχολείο και μετά το πέρας της πρακτικής άσκησης. Η 
έρευνα διήρκησε από τον Οκτώβριο του 2016 έως τον Ιούνιο 2017. Σε αυτό το σχολικό 
διάστημα και με συχνότητα μία με δύο φορές σε εβδομαδιαία βάση, πραγματοποιήθηκε η 
αρχική αξιολόγηση, έπειτα η παρέμβαση- διαμορφωτική αξιολόγηση καθώς και η τελική 
αξιολόγηση.  
 
Αρχική αξιολόγηση 
 Η αρχική αξιολόγηση διήρκησε δύο εβδομάδες και πραγματοποιήθηκε μέσα στο 
σχολικό χώρο, στην τάξη που παρακολουθεί η μαθήτρια αλλά και στις υπόλοιπες δομές 
του σχολείου στις οποίες λαμβάνει μέρος. Σε πρώτη φάση αντλήθηκαν πληροφορίες για το 
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προφίλ της μαθήτριας μέσα από συστηματική συμμετοχική παρατήρηση της μαθήτριας 
στο σχολικό περιβάλλον, τις διδακτικές ώρες (τάξη, αίθουσα αυτορρύθμισης, τμήμα 
καλλιτεχνικών, τμήμα εκμάθησης προσωπικής φροντίδας και υγιεινής, γυμναστική, 
λογοθεραπεία) αλλά και μέσα από συζητήσεις με τον εκπαιδευτικό της τάξης και το 
υπόλοιπο λειτουργικό εκπαιδευτικό προσωπικό. Επίσης για την αρχική αξιολόγηση της 
μαθήτριας χρησιμοποιήθηκαν και οι πληροφορίες που προσέφερε, η αξιολόγηση της 
μαθήτριας από το ΚΕΔΔΥ. 
 Για την αρχική αξιολόγηση, σε δεύτερη φάση χρησιμοποιήθηκε η «Κλίμακα 
μέτρησης εναλλακτικών λύσεων σε διαπροσωπικά προβλήματα παιδιών ηλικίας 4-6 ετών» 
της Myrna Shure. 
 
Διαμορφωτική Αξιολόγηση 
 Η διαμορφωτική αξιολόγηση της μαθήτριας είχε διάρκεια  12 εβδομάδες και είχε 
ως στόχο την εκπαίδευση της μαθήτριας στις κατάλληλες δεξιότητες προ-επίλυσης 
προβλημάτων, όπως τη χρήση του κατάλληλου λεξιλογίου σε προβλήματα που θα 
μπορούσαν να προκύψουν, καθώς και την εκπαίδευσή της σε δεξιότητες επίλυσης 
προβλημάτων 
 
Τελική αξιολόγηση 
 Για την πραγματοποίηση της τελικής αξιολόγησης, που είχε διάρκεια δύο 
εβδομάδων χρησιμοποιήθηκε το ίδιο εργαλείο που είχε χρησιμοποιηθεί και για την αρχική 
αξιολόγηση, η «Κλίμακα μέτρησης εναλλακτικών λύσεων σε διαπροσωπικά προβλήματα 
παιδιών ηλικίας 4-6 ετών» της Myrna Shure. Παράλληλα υλοποιήθηκε και άμεση 
παρατήρηση της μαθήτριας. 
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2.4 Εργαλεία συλλογής δεδομένων 
 
Η κλίμακα μέτρησης εναλλακτικών λύσεων σε διαπροσωπικά προβλήματα παιδιών ηλικίας 
4-6 ετών (Preschool Interpersonal Problem Solving Test·Shure, 1992 στο Χίου, 2016). 
 Η δοκιμασία αυτή αξιολογεί την ικανότητα των παιδιών 4-6 ετών να προσφέρουν 
διαφορετικές άλλες σχετικές εναλλακτικές λύσεις σε δύο τύπους υποθετικών 
διαπροσωπικών προβλημάτων τα οποία τους παρουσιάζονται με τη χρήση φιγούρων και 
εικόνων: α) πως θα αποκτήσουν ένα παιχνίδι που έχει ένας ομήλικός τους, και β) πως θα 
αποτρέψουν το θυμό της μητέρας τους μετά την καταστροφή ενός αγαπημένου της 
αντικειμένου. Η διάρκεια της χορήγησης της δοκιμασίας ανά παιδί υπολογίζεται στα 15΄-
20΄. Κατά την χορήγηση της χρησιμοποιούνται εικόνες και φιγούρες. Η δοκιμασία 
αποτελείται από δύο μέρη παρουσίασης διαπροσωπικών προβλημάτων: το πρώτο μέρος 
αφορά την παρουσίαση ενός υποθετικού διαπροσωπικού προβλήματος μεταξύ δύο παιδιών 
και το δεύτερο μέρος μεταξύ ενός παιδιού και της μητέρας του.  
 Κατά την παρουσίαση του πρώτου μέρους προβλημάτων ο ερευνητής παρουσιάζει 
τις φιγούρες δύο παιδιών (ίδιου φύλου με το παιδί που λαμβάνει μέρος στη χορήγηση της 
δοκιμασίας) και ενός παιχνιδιού και περιγράφει το πρόβλημα ως εξής: 
Ο/Η Α. (δείχνει την πρώτη φιγούρα παιδιού) παίζει με το καρότσι του/κούκλα της 
(παρουσιάζει δίπλα στη φιγούρα την εικόνα παιχνιδιού). Έρχεται ο/η Β. (εμφανίζει μια 
δεύτερη παιδική φιγούρα) και θέλει να παίξει με αυτό το παιχνίδι. Τι θα πει ή τι θα κάνει ο/η 
Β. για να παίξει με το παιχνίδι; 
 Αρχικά ο ερευνητής παρουσιάζει στο παιδί επτά υποθετικά προβλήματα και μόνο 
εάν το παιδί προτείνει επτά διαφορετικές σχετικές λύσεις, ο ερευνητής συνεχίζει και 
σταματάει στην πρώτη ιστορία που δε θα δοθεί σχετική λύση από το παιδί. Σε κάθε 
υποθετική ιστορία παρουσιάζονται διαφορετικές παιδικές φιγούρες και παιχνίδια. 
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 Κατά την παρουσίαση του δεύτερου μέρους προβλημάτων ο ερευνητής 
παρουσιάζει τις φιγούρες ενός παιδιού, της μητέρας του και την εικόνα ενός αντικειμένου 
και περιγράφει το πρόβλημα ως εξής:  
Ο/Η Γ. (δείχνει τη φιγούρα του παιδιού) έσπασε το αγαπημένο ποτήρι της μητέρας του/της 
(δείχνει τη φιγούρα της μητέρας) και φοβάται ότι η μητέρα του/της θα θυμώσει μαζί του/της. 
Τι μπορεί να κάνει ή να πει ώστε η μητέρα του/της να μη θυμώσει μαζί του/της; 
 Αρχικά ο ερευνητής παρουσιάζει στο παιδί πέντε υποθετικά προβλήματα και μόνο 
εάν το παιδί προτείνει πέντε διαφορετικέ σχετικές λύσεις ο ερευνητής συνεχίζει και 
σταματάει στην πρώτη ιστορία που δεν προτείνει νέα, διαφορετική λύση. Σε κάθε 
υποθετική ιστορία, παρουσιάζονται διαφορετικές φιγούρες και αντικείμενα. 
 Ο συνολικός αριθμός εναλλακτικών λύσεων που μπορεί να προσφέρει ένα παιδί, 
προκύπτει από το άθροισμα των διαφορετικών αλλά σχετικών λύσεων που αναφέρει στα 
δύο παραπάνω μέρη υποθετικών διαπροσωπικών προβλημάτων (Shure, 1992). 
 Στη συγκεκριμένη έρευνα η παραπάνω κλίμακα χρησιμοποιήθηκε όπως 
μεταφράστηκε στα ελληνικά από την ερευνήτρια Χίου Βάνα (2016), στα πλαίσια 
εκπόνησης της διδακτορικής της έρευνας, με τη σύμφωνη γνώμη της. 
 
Άμεση παρατήρηση  
 Η άμεση παρατήρηση εφαρμόστηκε τόσο κατά την αρχική όσο και κατά την τελική 
αξιολόγηση. Μέσα από την αρχική αξιολόγηση αναδείχθηκαν οι τομείς στους οποίους θα 
στόχευε η παρέμβαση και εν συνεχεία η άμεση παρατήρηση ανέδειξε τις συμπεριφορές 
που σχετίζονται με αυτούς τους τομείς. Μέσα στα σχολικά πλαίσια και τις δομές του 
σχολείου η ερευνήτρια παρατηρούσε τη Μαρία και ιδιαιτέρως τη συμπεριφορά της σε 
διάφορες εκφάνσεις των επικοινωνιακών δεξιοτήτων. Κατά την τελική αξιολόγηση της 
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Μαρίας η άμεση παρατήρηση συνέβαλε στο να διαπιστωθεί αν και σε ποιο βαθμό 
σημειώθηκε αύξηση της επιθυμητής συμπεριφοράς, μετά το πέρας της παρέμβασης. 
 
 
2.5 Κοινωνική Εγκυρότητα 
 
 Η κοινωνική εγκυρότητα μιας παρέμβασης εξασφαλίζεται όταν οι συμμετέχοντες 
συμφωνούν τόσο με τη διαδικασία όσο και με το αποτέλεσα αυτής (Foster & Mash, 1999). 
Συγκεκριμένα αφορά την κοινωνική αποδοχή της διαδικασίας της παρέμβασης, την 
κοινωνική σημαντικότητα των στόχων της έρευνας και την σημαντικότητα των 
αποτελεσμάτων για τους συμμετέχοντες και αποδέκτες των παρεμβάσεων (Scott, 2007). Η 
αξιολόγηση της κοινωνικής εγκυρότητας του προγράμματος παρέμβασης, αποτρέπει εν 
μέρει την απόρριψή του και παράλληλα με το τρόπο αυτό αυξάνονται οι πιθανότητες 
επιτυχίας και βιωσιμότητας του προγράμματος (Swartz & Baer, 1991). Επιπρόσθετα όταν 
το πρόγραμμα έχει υψηλή κοινωνική εγκυρότητα και είναι αποδεκτό από τους 
εκπαιδευτικούς που το εφαρμόζουν, τότε αυξάνεται η πιθανότητα τα αποτελέσματα να 
είναι θετικά ( O’Shaughnessy, Lane, Gresham & Beebe-Frankenberger, 2003) 
  Η κοινωνική εγκυρότητα του προγράμματος παρέμβασης που χρησιμοποιήθηκε 
στην παρούσα έρευνα ελέγχθηκε με ερωτήσεις που τέθηκαν στο δάσκαλο της τάξης αλλά 
και στο υπόλοιπο εκπαιδευτικό προσωπικό που είχε εμπλακεί στη διαδικασία 
(λογοθεραπεύτρια, ψυχολόγος του σχολείου και δασκάλα εικαστικών). Οι ερωτήσεις που 
τέθηκαν είναι οι παρακάτω: 
1) Αποτελεσματικότητα: «Μετά την ολοκλήρωση του προγράμματος εκμάθησης 
επίλυσης κοινωνικών προβλημάτων, παρατηρήσατε βελτίωση στην κοινωνική 
επαφή της Μαρίας με τους ομήλικούς της;»  
2) Ικανοποίηση: «Είστε  ικανοποιημένοι από τη γενικότερη εικόνα της μαθήτριας 
μετά το πέρας της παρέμβασης;» 
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3) Χρησιμότητα: «Πιστεύετε ότι η διαδικασία που ακολουθήθηκε στο πρόγραμμα 
επίλυσης προβλημάτων, επέδρασε θετικά στις κοινωνικές και επικοινωνιακές 
δεξιότητες της Μαρίας; Θα συστήνατε τη χρήση του και σε άλλους συναδέλφους 
σας;» 
 
2.6 Πρόγραμμα Παρέμβασης 
 
 Το εκπαιδευτικό πρόγραμμα παρέμβασης που εφαρμόστηκε στην παρούσα έρευνα 
είχε ως βασικό υλικό τις διδακτικές δραστηριότητες του προγράμματος της M.Shure για 
παιδιά ηλικίας 4-6 ετών (I Can Problem Solve, Preschool· Shure, 2000). Το πρόγραμμα αν 
και αναφέρεται ηλικιακά σε παιδιά προσχολική ηλικίας, επιλέχθηκε με βάση την αρχική 
αξιολόγηση της μαθήτριας και τα ελλείμματα που παρουσίαζε σε γνωστικό και λεκτικό 
επίπεδο. Η μαθήτρια δεν είχε λάβει εκπαίδευση σε αντίστοιχες δεξιότητες στο παρελθόν 
οπότε κρίθηκε αναγκαία η χρήση της συγκεκριμένης έκδοσης του ICPS.   
 Το συγκεκριμένο πρόγραμμα αποτελείται από 59 διδακτικές δραστηριότητες. Η 
πρώτη ενότητα περιλαμβάνει τριάντα τρεις διδακτικές δραστηριότητες, που στοχεύουν 
στην εκπαίδευση των παιδιών σε δεξιότητες προεπίλυσης διαπροσωπικών προβλημάτων, 
μέσω της κατανόησης και χρήσης λέξεων και εννοιών. Η δεύτερη ενότητα αποτελείται 
από είκοσι έξι δραστηριότητες που στοχεύουν με άμεσο τρόπο στην εκπαίδευση των 
παιδιών στην επίλυση καθημερινών διαπροσωπικών προβλημάτων τους. Στο σχεδιασμό 
της συγκεκριμένης παρέμβασης για τη Μαρία, έγινε επιλογή ορισμένων ενοτήτων αφενός 
λόγω του περιορισμένου χρόνου διάρκειας της παρέμβασης και αφετέρου διότι πολλές από 
τις προτεινόμενες δράσεις απαιτούσαν την εμπλοκή ολόκληρης της τάξης κάτι που δεν 
ήταν εφικτό στην παρούσα φάση της έρευνας. 
 Έτσι μετά την αρχική αξιολόγηση και αφού τέθηκαν οι στόχοι για τη μαθήτρια, 
επιλέχθηκαν συγκεκριμένες ενότητες από τις παραπάνω 59 διδακτικές δραστηριότητες. Η 
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επιλογή των δραστηριοτήτων και των ενοτήτων έγινε με γνώμονα το προφίλ της 
μαθήτριας αλλά και την εξυπηρέτηση των στόχων που είχαν τεθεί, δεδομένου ότι δεν ήταν 
χρονικά εφικτή η διδασκαλία του συνόλου των ενοτήτων. Η μέθοδος που 
χρησιμοποιήθηκε κατά τη διδασκαλία των εννοιών και του κατάλληλου λεξιλογίου της 
παρέμβασης, ήταν η άμεση διδασκαλία. Επίσης χρησιμοποιήθηκε και η τεχνική των 
προτροπών με φθίνουσα καθοδήγηση και η διαμόρφωση της συμπεριφοράς (shaping) κατά 
την οποία επιχειρείται η σταδιακή προσέγγιση της επιθυμητής συμπεριφοράς ή αντίδρασης 
σε μια δραστηριότητα, ξεκινώντας από το επίπεδο στο οποίο βρίσκεται ο μαθητής. Μέσω 
ενισχυτών ο μαθητής υποστηρίζεται να φτάσει στο αναμενόμενο επίπεδο απόδοσης. 
Ακόμα έγινε χρήση μίμησης προτύπου όπου κρίθηκε αναγκαίο, με την ερευνήτρια να είναι 
το πρότυπο που παρουσίαζε την επιθυμητή συμπεριφορά, αλλά και του παιχνιδιού ρόλων. 
Τέλος στη μαθήτρια παρέχονταν τα απαραίτητα κίνητρα και ενισχυτές.  
 Παρακάτω θα γίνει αναλυτική παρουσίαση των μαθημάτων που 
πραγματοποιήθηκαν κατά την εκπαίδευση της Μαρίας: 
 Αρχικά θα πρέπει να σημειωθεί ότι οι διδασκαλίες πραγματοποιούνταν σε 
αυτοσχέδιο χώρο που είχε δημιουργήσει ο εκπαιδευτικός της τάξης σε μια γωνία του 
τμήματος, με τη χρήση κάποιου διαχωριστικού ώστε να μην υπάρχει ενόχληση από και 
προς το υπόλοιπο τμήμα. Κάθε μάθημα είχε ως απώτερο σκοπό να διδάξει στη μαθήτρια 
έννοιες, λεξιλόγιο και τεχνικές που θα της ήταν χρήσιμες για την αναγνώριση ενός 
διαπροσωπικού προβλήματος και μετέπειτα για την επίλυση αντίστοιχων προβλημάτων. 
Συνολικά έλαβαν χώρα 14 διδασκαλίες, αρχής γενομένης αυτών που αφορούσαν στο 
κατάλληλο λεξιλόγιο στα πλαίσια κατάκτησης δεξιοτήτων προ επίλυσης προβλημάτων. Το 
λεξιλόγιο που διδάχθηκε περιλάμβανε συγκεκριμένα λέξεις όπως «ή», «και», «ίδιο-
διαφορετικό», «επειδή», «γιατί», «αν-τότε», «σου αρέσει;». Σημαντικό ρόλο στο 
πρόγραμμα διαδραμάτισε και η διδασκαλία σχετικά με τον τομέα των συναισθημάτων. Πιο 
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συγκεκριμένα έγινε εκτενής αναφορά στα είδη των συναισθημάτων, πως εκφράζεται κάθε 
συναίσθημα στα πράγματα ή καταστάσεις που ενδέχεται να προκαλέσουν το κάθε 
συναίσθημα στην μαθήτρια. Το παιχνίδι ρόλων, έφερε τη Μαρία «αντιμέτωπη» με 
υποθετικά σενάρια και  βοήθησε τη συζήτηση σχετικά με το πως μπορεί να διαχειριστεί 
και να εκφραστεί σε κάθε αντίστοιχη περίπτωση, στην προσωπική της ζωή. Επίσης 
κομβικό σημείο του προγράμματος αποτέλεσε και η διδασκαλία τεχνικών και τρόπων με 
τους οποίους μπορεί κανείς να αναγνωρίσει τις ατομικές και διαπροσωπικές διαφορές 
καθώς και να προτείνει εναλλακτικούς τρόπους επίλυσής τους. 
 Στους παρακάτω πίνακες παρουσιάζονται οι διδασκαλίες που πραγματοποιήθηκαν 
καθώς και το περιεχόμενο καθεμίας. 
  
Πίνακας 2 Μάθημα 1ο 
 
Θέμα: Διδασκαλία λεξιλογίου-δεξιοτήτων 
προ επίλυσης προβλημάτων 
Λέξεις που διδάχθηκαν: «ή», «και», 
«ίδιο-διαφορετικό» 
Στόχος: Να κατανοήσει η Μαρία τις 
έννοιες, ώστε να καταλάβει ότι υπάρχουν 
περισσότεροι τρόποι να εκφράσει κάτι  
Διδακτικές στρατηγικές: παραδείγματα, 
φυσική καθοδήγηση, προτροπή, μίμηση 
προτύπου, παιχνίδι ρόλων 
 
«Ή» 
Υλικά: Ξυλομπογιές, παιχνίδια, πλαστικά 
φρούτα, καρτέλες με εικόνες 
Δραστηριότητα: Η ερευνήτρια έδωσε 
παραδείγματα χρήσης του όρου μέσα από 
την περιγραφή εικόνων από το παιχνίδι με 
τις καρτέλες. Παίξαμε το παιχνίδι των 
καρτέλων , η Μαρία επέλεγε καρτέλα και 
προσπαθούσε να περιγράψει απαντώντας 
σε ερώτηση της ερευνήτριας. 
Παιχνίδι ρόλων με τα πλαστικά φρούτα με 
τη χ΄ρηση του όρου «ή» π.χ. «Θα φας 
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μήλο ή μπανάνα;». 
«ΚΑΙ» 
Υλικά: εικόνα που παρέχει το ICPS, 
πίνακας ζωγραφικής τη τάξης 
Δραστηριότητα: Χρησιμοποιήθηκε ένας 
πίνακας ζωγραφικής της τάξης, με την 
προτροπή και χρήση παραδείγματος η 
Μαρία περιέγραψε τον πίνακα π.χ «Βλέπω 
ήλιο και σπίτια». Έπειτα της δόθηκε η 
εικόνα του ICPS εγχειριδίου για 
περιγραφή. 
«ΙΔΙΟ-ΔΙΑΦΟΡΕΤΙΚΟ» 
Δραστηριότητα: Παιχνίδι με τα χέρια, 
πάνω-κάτω και περιγραφή της πράξης για 
να δηλώσουμε το ίδιο-διαφορετικό. 
 
Πίνακας 3 Μάθημα 2ο 
 
Θέμα: Συναισθήματα-Χαρούμενος 
Στόχος: Να είναι σε θέση η μαθήτρια να 
αναγνωρίσει το συναίσθημα της χαράς σε 
αυτήν και σε άλλα πρόσωπα. 
Διδακτικές στρατηγικές: Διαμόρφωση 
συμπεριφοράς, φυσική καθοδήγηση. 
 
Υλικά: Εικόνα 3 του εγχειριδίου 
Δραστηριότητα: Ανάλυση και περιγραφή 
της εικόνας ώστε να περιγραφεί τη δείχνει 
να νιώθει το αγόρι της εικόνας. Έπειτα με 
τον καταιγισμό ιδεών έγινε αναφορά σε 
αυτά που κάνουν τη μαθήτρια να νιώθει 
χαρά.  
 
76 
 
 
Πίνακας 4 Μάθημα 3ο 
 
Θέμα: Συναισθήματα-Λυπημένος 
Στόχος: Να είναι σε θέση η μαθήτρια να 
αναγνωρίσει το συναίσθημα της λύπης σε 
αυτήν και σε άλλους 
Διδακτικές στρατηγικές: Μίμηση 
προτύπου, φυσική καθοδήγηση 
 
Υλικά: Εικόνα 4 του εγχειριδίου 
Δραστηριότητα: Συζήτηση για αυτά που 
μας κάνουν να λυπούμαστε. 
Περιγραφή και ανάλυση της εικόνας 4, 
συζήτηση γύρω από αυτή. 
Σύγκριση με την εικόνα του προηγούμενου 
μαθήματος. Σύγκριση των δυο 
συναισθημάτων και εντοπισμός 
διαφορετικών τους στοιχείων  
 
 
Πίνακας 5 Μάθημα 4ο 
 
Θέμα: Μαθαίνω ρωτώντας 
Στόχος: Να κατανοήσει η μαθήτρια ότι 
μπορεί να πληροφορηθεί για το πως νιώθει 
κάποιος ρωτώντας 
Διδακτικές στρατηγικές: Άμεση 
διδασκαλία, μίμηση προτύπου, φυσική 
καθοδήγηση, προτροπή 
 
 
 
Υλικά: Εικόνες 5,6 και 7 του εγχειριδίου 
Δραστηριότητα: Προετοιμασία με 
συζήτηση για το πως νιώθει η μαθήτρια με 
αφορμή τις καιρικές συνθήκες. π.χ «Πως 
νιώθεις που σήμερα βρέχει;» 
Παιχνίδι ρόλων με ερωτήσεις  
Περιγραφή, ανάλυση και συζήτηση των 
εικόνων 5,6 και 7. 
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Πίνακας 6 Μάθημα 5ο 
 
Θέμα: Συναισθήματα- Θυμός 
Στόχος: Να είναι σε θέση η μαθήτρια να 
αναγνωρίζει το συναίσθημα του θυμού. 
Διδακτικές στρατηγικές: Άμεση 
διδασκαλία, φυσική καθοδήγηση, 
προτροπές 
 
Υλικά: Εικόνες-Καρτέλες με 
συναισθήματα, εικόνα 8 εγχειριδίου 
Προετοιμασία: Επανάληψη των 
συναισθημάτων «χαρούμενος» 
«λυπημένος» 
Δραστηριότητα: Έγινε επεξεργασία και 
συζήτηση της εικόνας 8. 
Παιχνίδι ρόλων με θέμα το θυμό 
Υποθετικά Σενάρια 
 
  
 
Πίνακας 7 Μάθημα 6ο 
 
Θέμα: Τα συναισθήματα έχουν αιτίες 
Στόχος: Να κατανοήσει η μαθήτρια ότι τα 
συναισθήματα έχουν αιτίες και οι πράξεις 
συνέπειες 
Διδακτικές στρατηγικές: Φυσική 
καθοδήγηση, φθίνουσα καθοδήγηση, 
διαμόρφωση συμπεριφοράς  
 
Υλικά: Εικόνες 9 και 10 του εγχειριδίου 
Δραστηριότητα: Συζήτηση περιγραφή και 
ανάλυση των συναισθημάτων που 
περιγράφονται στις εικόνες 
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Πίνακας 8 Μάθημα 7ο 
 
Θέμα: «Επειδή» - Τι διαλέγεις; 
Στόχος: Να γίνει αντιληπτό ότι οι 
άνθρωποι κάνουν διαφορετικές επιλογές 
Διδακτικές στρατηγικές: Φυσική 
καθοδήγηση, διαμόρφωση συμπεριφοράς 
 
Υλικά: Εικόνες 11 και 12 εγχειριδίου 
Δραστηριότητα: Περιγραφή των δύο 
εικόνων και ανάλυση τους. Ζητείται έπειτα 
να απαντήσει η μαθήτρια σε ποιο από τα 
δυο μέρη (πάρκο ή στο κρεββάτι με 
πυρετό) θα ήθελε να είναι και γιατί; 
 
Πίνακας 9 Μάθημα 8ο 
Θέμα: Αναγνώριση ατομικών διαφορών –
«Σου αρέσει;» 
Στόχος: Να κατανοήσει ότι το να ρωτάς 
«Σου αρέσει» είναι ένας άλλος τρόπος να 
αναγνωρίζει ατομικές διαφορές 
Διδακτικές στρατηγικές: Άμεση 
διδασκαλία, μίμηση προτύπου, φυσική 
καθοδήγηση, φθίνουσα καθοδήγηση, 
διαμόρφωση συμπεριφοράς 
Υλικά: Εικόνες 14, 15 και 16 εγχειριδίου 
             Πλαστικά φρούτα και λαχανικά 
Δραστηριότητα: Παιχνίδι ρόλων με τη 
χρήση του υλικού με θέμα «τι σου 
αρέσει». 
Ζητείται η μαθήτρια να απαντήσει στην 
ερώτηση χρησιμοποιώντας τον όρο 
«επειδή».  
 
 
Πίνακας 10 Μάθημα 9ο 
 
Θέμα: Ανακεφαλαίωση –
Ανατροφοδότηση 
Στόχος: Να γίνει έλεγχος αν η μαθήτρια 
 
Υλικά: Εικόνες που χρησιμοποιήθηκαν, 
ξυλομπογιές, πλαστικά φρούτα, καρτέλες 
Δραστηριότητα: Έγινε επιλογή 
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έχει κατανοήσει όσα διδάχθηκε 
Διδακτικές τεχνικές: Μίμηση προτύπου, 
φυσική καθοδήγηση, διαμόρφωση 
συμπεριφοράς 
δραστηριοτήτων από αυτές που είχαν 
προηγηθεί.  
 
Πίνακας 11 Μάθημα 10ο 
 
Θέμα: Εναλλακτικές λύσεις 
Στόχος: Να γίνει κατανοητό ότι υπάρχουν 
περισσότεροι από έναν τρόποι να λυθεί το 
ίδιο πρόβλημα 
Διδακτικές στρατηγικές: Άμεση 
διδασκαλία, φυσική προτροπή, 
διαμόρφωση συμπεριφοράς, μίμηση 
προτύπου 
 
 
Υλικά: Καρέκλα τάξης 
Δραστηριότητα: Παιχνίδι ρόλων με 
σκοπό την παραγωγή εναλλακτικών 
λύσεων 
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Πίνακας 12 Μάθημα 11ο 
 
Θέμα: Σειρά συνεπειών 
 
Στόχος: Να είναι σε θέση η μαθήτρια να 
σκέφτεται με ακολουθία σε σχέση με ένα 
διαπροσωπικό πρόβλημα 
 
Διδακτικές στρατηγικές: Άμεση 
διδασκαλία, μίμηση προτύπου, 
κλιμακούμενη καθοδήγηση 
 
Υλικά: Εικόνες 22 και 23, Παιχνίδι 
«Εξελίξεις», Δεσσύλα από τα Νησάκια 
γνώσης 
 
Προετοιμασία: Για να γίνει κατανοητή η 
έννοια της ακολουθίας παίξαμε το παιχνίδι 
«εξελίξεις» 
 
Δραστηριότητα: Περιγραφή εικόνων, 
εντοπισμός του διαπροσωπικού 
προβλήματος που παρουσιάζεται και των 
συνεπειών που θα έχει κάθε πιθανή 
«λύση» 
 
 
Πίνακας 13 Μάθημα 12ο 
 
Θέμα: «Αν – τότε», Σκέψη ενεργειών και 
συνεπειών τους 
 
Στόχος: Να εξασκηθεί η μαθήτρια στη 
σκέψη ενεργειών με μια σειρά 
 
Διδακτικές στρατηγικές: Μίμηση 
προτύπου, παραδείγματα, άμεση 
διδασκαλία, κλιμακούμενη καθοδήγηση 
 
 
 
Υλικά: Εικόνες 24, 25 και 26 του 
εγχειριδίου 
 
Δραστηριότητα: Έγινε περιγραφή και 
ανάλυση κάθε εικόνας ξεχωριστά και 
έπειτα αναλύθηκε η συνέπεια της 
περιγραφόμενης πράξης 
 
Πίνακας 14 Μάθημα 13ο 
 
Θέμα: Τι μπορεί να συμβεί μετά 
 
Στόχος: Να γίνει κατανοητό πως ό,τι 
κάνουμε και λέμε επιδρά στους άλλους 
 
Διδακτικές στρατηγικές:  Μίμηση 
προτύπου, κλιμακούμενη καθοδήγηση, 
διαμόρφωση συμπεριφοράς 
 
Υλικά: Εικόνα 30 του εγχειριδίου 
 
Δραστηριότητα: Έγινε περιγραφή και 
ανάλυση της εικόνας 30, εντοπισμός του 
υποτιθέμενου προβλήματος και συζήτηση 
για πιθανή λύση. 
Παιχνίδι ρόλων, ώστε να παρουσιαστούν 
και άλλες πιθανές συνέπειες και λύσεις του 
προβλήματος. 
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Πίνακας 15 Μάθημα 14ο 
 
Θέμα: Ανατροφοδοτικό - 
ανακεφαλαιωτικό μάθημα 
Στόχος: Να γίνει επανάληψη των όρων 
που έχουν διδαχθεί και ανατροφοδότηση 
όπου χρειάζεται 
Διδακτικές στρατηγικές: Μίμηση 
προτύπου, κλιμακούμενη καθοδήγηση, 
φυσική καθοδήγηση, διαμόρφωση 
συμπεριφοράς, παραδείγματα 
 
  
Υλικά: Εικόνες εγχειριδίου, πάνινα 
κουκλάκια, πλαστικά παιχνίδια τάξης 
 
Δραστηριότητα: Δημιουργία ενός 
υποθετικού προβλήματος κατά το οποίο τα 
δύο κουκλάκια έπρεπε να μοιραστούν ένα 
φρούτο. Συζήτηση και με παιχνίδι ρόλων 
έγιναν προτάσεις πιθανών λύσεων. 
Καταιγισμός ιδεών για παραγωγή 
πολλαπλών πιθανών λύσεων. 
 
 
 Οι  θεματικές ενότητες του προγράμματος παρέμβασης που επιλέχθηκαν να 
διδαχθούν και το περιεχόμενό τους ήταν εναρμονισμένο με τις ιδιαίτερες ανάγκες της 
μαθήτριας. Τα υλικά που χρησιμοποιήθηκαν ήταν οικεία στη μαθήτρια, ώστε να είναι σε 
θέση και η ίδια να τα χειρίζεται με ευκολία. Οι διδακτικές στρατηγικές που 
ακολουθήθηκαν, όπως η μίμηση προτύπου, η κλιμακούμενη καθοδήγηση, η φυσική 
καθοδήγηση, η διαμόρφωση συμπεριφοράς αλλά και τα παραδείγματα εξυπηρέτησαν την 
στοχοθεσία κάθε μαθήματος, έτσι ώστε η μαθήτρια να είναι σε θέση να προσεγγίσει όσο 
το δυνατόν καλύτερα το στόχο κάθε διδακτικής ενότητας. Επιπρόσθετα οι φροντισμένες 
συνθήκες διδασκαλίας, σε χώρο που είχε επιμεληθεί ο εκπαιδευτικός της τάξης, 
συνέβαλαν σημαντικά στην αποτελεσματικότητα των διδασκαλιών. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3 
ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 
 
3.1 Αξιολογήσεις 
 
Αρχική αξιολόγηση 
 Η αρχική αξιολόγηση της Μαρίας είχε ως στόχο , να αξιολογήσει πως σκέφτεται η 
μαθήτρια και τι γνώσεις διαθέτει στον τομέα της επίλυσης διαπροσωπικών προβλημάτων 
και να εντοπιστούν οι συμπεριφορές-στόχοι. Η Κλίμακα Μέτρησης Εναλλακτικών 
Λύσεων Σε Διαπροσωπικά Προβλήματα, αξιολογεί την ικανότητα να προσφέρει το παιδί 
εναλλακτικές λύσεις σε υποθετικά διαπροσωπικά προβλήματα μεταξύ ομηλίκων αλλά και 
μεταξύ μητέρας- παιδιού. Συγκεκριμένα τα θέματα ήταν πως θα αποκτήσει το παιδί ένα 
παιχνίδι που έχει ένας ομήλικός του και πως θα αποτρέψει τον θυμό της μητέρας του μετά 
την καταστροφή αγαπημένου της αντικειμένου. 
 Η διάρκεια χορήγησης της κάθε δοκιμασίας σύμφωνα με τις οδηγίες του εργαλείου 
ορίζεται σε 15-20΄, παράλληλα δόθηκαν και οι  απαιτούμενες  οδηγίες από την ερευνήτρια 
στο παιδί. Η αρχική δοκιμασία αφορούσε προβλήματα μεταξύ ομηλίκων και 
παρουσιάζονταν επτά υποθετικά σενάρια. Στη συνέχεια της δοκιμασίας παρουσιάζονται 
από τον ερευνητή πέντε υποθετικά προβλήματα με τη μητέρα. Συνολικά λοιπόν η 
αξιολόγηση διήρκησε 35-40΄ λεπτά, σχεδόν δηλαδή μια διδακτική ώρα. Ο συνολικός 
αριθμός εναλλακτικών λύσεων που μπορεί να προσφέρει ένα παιδί προκύπτει από το 
άθροισμα των διαφορετικών αλλά σχετικών λύσεων που αναφέρει στα δύο παραπάνω 
μέρη υποθετικών διαπροσωπικών προβλημάτων (Shure, 1992). 
 Η Μαρία, μπορούσε με δυσκολία και μόνο με την καθοδήγηση των ερωτήσεων της 
κλίμακας να εντοπίσει το πρόβλημα στην κάθε εκφώνηση, επίσης στην ερώτηση που είχε 
να κάνει  με την πρόταση λύσης παρουσίαζε δυσκολίες. Συγκεκριμένα στη φάση της 
δοκιμασίας με τα προβλήματα μεταξύ ομηλίκων δεν πρότεινε καμία λύση, ενώ στη 
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δεύτερη φάση στα προβλήματα με τη μητέρα πρότεινε μια μόνο λύση σε ένα από τα 
υποθετικά προβλήματα. Αποτέλεσμα ήταν το σκορ εναλλακτικών λύσεων της μαθήτριας, 
στη δοκιμασία να παραμείνει στο 1. 
 
 
Πίνακας 16  
Αρχική αξιολόγηση: Μέτρηση εναλλακτικών λύσεων σε διαπροσωπικά προβλήματα με συνομηλίκους 
Πρόβλημα μεταξύ ομηλίκων Εναλλακτική 
Λύση 1 
Εναλλακτική 
Λύση 2 
Άθροισμα 
 
1) Τι μπορεί να πει η Β. για να 
παίξει και αυτή με την 
κούκλα; 
Όχι Όχι 0 
2) Τι μπορεί να κάνει ο Γ. ώστε 
να παίξει με το κουβαδάκι; 
Όχι Όχι 0 
3) Τι μπορεί να κάνει η Ζ. για να 
παίξει και αυτή με τα 
αυτοκόλλητα; 
Όχι Όχι 0 
4) Το μπορεί να κάνει η Η. για 
να μπορέσει να παίξει με την 
κούνια; 
Όχι Όχι 0 
5) Τι μπορεί να κάνει η Κ. ώστε 
να παίξει με τις μπογιές; 
Όχι Όχι 0 
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6) Τι μπορεί να κάνει η Μ. για 
να παίξει με το καραβάκι; 
- - 
7) Τι μπορεί να κάνει η Ξ. για να 
παίξει με τη σβούρα; 
- - - 
Σύνολο   0 
 
 
Πίνακας 17  
Αρχική αξιολόγηση: Μέτρηση εναλλακτικών λύσεων σε διαπροσωπικά προβλήματα με τη μητέρα 
 
Πρόβλημα με τη 
μητέρα 
Εναλλακτική 
Λύση 1 
Εναλλακτική 
Λύση 2  
Άθροισμα 
1) Σπάσιμο 
ποτηριού 
Ναι Όχι 1 
2) Ζωγράφισε πάνω 
στον καναπέ 
Όχι Όχι 0 
3) Άφησε τη βρύση 
ανοικτή και 
γέμισε νερά ο 
νεροχύτης 
Όχι Όχι 0 
4) Σκίσιμο σελίδων 
από αγαπημένο 
βιβλίο 
Δεν έδωσε απάντηση - 
5) Σπάσιμο 
παραθύρου με 
- - - 
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μπάλα 
Σύνολο   1 
 
 
 Με βάση τα αποτελέσματα της Κλίμακας Μέτρησης Εναλλακτικών Λύσεων Σε 
Διαπροσωπικά Προβλήματα, η Μαρία διαπιστώθηκε ότι παρουσιάζει προβλήματα στον 
εντοπισμό και την αναγνώριση του υποτιθέμενου προβλήματος, ενώ μόνο υποβοηθουμένη 
από ερωτήσεις μπορούσε να αντιληφθεί την προβληματική κατάσταση. Παρουσίαζε 
ακόμα δυσκολία, στο να δώσει σχετικές, εναλλακτικές λύσεις για την επίλυση 
διαπροσωπικών προβλημάτων τόσο με τους ομηλίκους της όσο και με οικεία της 
πρόσωπα. Επίσης παρατηρήθηκε ότι πολλές φορές έδειχνε να μη γνωρίζει το κατάλληλο 
λεξιλόγιο ώστε να εκφραστεί για την πιθανή λύση. Επομένως με βάση τα παραπάνω, 
θεωρήθηκε πως ένα πρόγραμμα παρέμβασης που θα είχε ως στόχο την εκμάθηση του 
κατάλληλου λεξιλογίου αλλά και τεχνικών, για την επίλυση διαπροσωπικών γνωστικών 
προβλημάτων, θα βοηθούσε τη μαθήτρια στον τομέα ανάπτυξης των 
κοινωνικών/διαπροσωπικών δεξιοτήτων. 
 Αφού ορίστηκε ο τομέας εστίασης της παρέμβασης, την υπόλοιπη εβδομάδα 
πραγματοποιήθηκαν συζητήσεις με τον εκπαιδευτικό της τάξης και το λειτουργικό 
εκπαιδευτικό προσωπικό που εμπλέκονταν με τη Μαρία για την άντληση περαιτέρω 
πληροφοριών. Κατά τη διάρκεια της παρατήρησης της μαθήτριας  στο σχολικό χώρο που 
διήρκησε μια εβδομάδα, έγινε καταγραφή πληροφοριών για τη μαθήτρια που θα 
εξυπηρετούσαν την διαδικασία της παρέμβασης. 
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Διαμορφωτική Αξιολόγηση - Παρέμβαση 
 Στη φάση της διαμορφωτικής αξιολόγησης της μαθήτριας εφαρμόστηκε το 
πρόγραμμα παρέμβασης «I Can Problem Solve»/ «Μπορώ να λύσω το πρόβλημα» για 
παιδιά ηλικίας 4-6 ετών, που σχεδίασε η M.Shure (I Can Problem Solve, Preschool· Shure, 
2000). Το πρόγραμμα αυτό επιλέχθηκε διότι η ερευνήτρια έκρινε ότι ανταποκρίνεται 
καλύτερα στα γνωστικά ελλείμματα της μαθήτριας.  
 Η Μαρία μέσα από τα στοχευμένα μαθήματα που προτείνονται στο πρόγραμμα 
παρέμβασης, διδάχθηκε δεξιότητες προ- επίλυσης προβλημάτων καθώς και κατεξοχήν 
δεξιότητες επίλυσης διαπροσωπικών προβλημάτων. Για την παρέμβαση που σχεδιάστηκε 
για τη συγκεκριμένη μαθήτρια, έγινε επιλογή συγκεκριμένων μαθημάτων – ενοτήτων, από 
αυτές που προτείνει το πρόγραμμα «Μπορώ να λύσω το πρόβλημα». Η επιλογή έγινε 
βάσει των αναγκών της μαθήτριας, λαμβάνοντας υπόψη τις πληροφορίες της αρχικής 
αξιολόγησης. Ορισμένες ενότητες παραλήφθηκαν επίσης διότι απαιτούσαν και την 
εμπλοκή της υπόλοιπης τάξης. 
 Αρχικά η μαθήτρια διδάχθηκε το κατάλληλο λεξιλόγιο που απαιτείται για την 
επίλυση των διαπροσωπικών προβλημάτων. Η διδασκαλία ακολούθησε τα μαθήματα που 
προτείνει το εργαλείο παρέμβασης και χρησιμοποιήθηκε και το προτεινόμενο υλικό, που 
παρέχονταν. Παρατηρήθηκε ότι αν και η Μαρία κατείχε το λεξιλόγιο διδασκαλίας, δεν 
ήταν σε θέση να χρησιμοποιήσει αυτές τις λέξεις στην κατάλληλη συνθήκη και με τον 
τρόπο που θα τη διευκόλυνε ώστε να εκφραστεί. Μέσω της άμεσης διδασκαλίας, της 
μίμησης προτύπων, του παιχνιδιού ρόλων και της τεχνικής της καθοδήγησης, η μαθήτρια 
γνώρισε τρόπους που θα τη βοηθούσαν να εκφραστεί και να λάβει δράση σε πιθανή 
επίλυση διαπροσωπικών προβλημάτων. 
 Έπειτα η δεύτερη φάση του προγράμματος παρέμβασης αφορά τη διδασκαλία 
δεξιοτήτων επίλυσης προβλημάτων. Βασικός σκοπός αυτής της φάσης είναι να 
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κατανοήσει ο εκπαιδευόμενος ότι υπάρχουν περισσότεροι από έναν τρόποι να λύσει κανείς 
ένα πρόβλημα και να κατανοήσει τη χρησιμότητα των εναλλακτικών λύσεων. Επελέγησαν 
και σε αυτό το στάδιο ορισμένα από τα μαθήματα που προτείνει το πρόγραμμα 
παρέμβασης «Μπορώ να λύσω το πρόβλημα». Παρατηρήθηκε ήδη ότι στη δεύτερη αυτή 
φάση η μαθήτρια, κατάφερνε αρκετές φορές να χρησιμοποιήσει λεξιλόγιο από αυτό που 
είχε ήδη διδαχθεί νωρίτερα. Μετά το τέλος κάθε διδασκαλίας και εφόσον η μαθήτρια είχε 
καταφέρει επιτυχώς να προτείνει έστω μια λύση επίλυσης του προβλήματος, ως 
επιβράβευση της δίδονταν ελεύθερος χρόνος 10΄ να παίξει με παζλ οκτώ κομματιών, κάτι 
που την ευχαριστούσε πολύ. Επιπρόσθετα στα ανακεφαλαιωτικά μαθήματα είχε 
συμφωνηθεί ότι αν η μαθήτρια κατάφερνε να ανταποκριθεί σε ικανοποιητικό βαθμό θα 
λάμβανε από ένα κουτί με αρωματική πλαστελίνη που αποτελούσε αγαπημένη της 
ασχολία. 
 
Τελική Αξιολόγηση 
 Η τελική αξιολόγηση είχε διάρκεια δύο εβδομάδων και πραγματοποιήθηκε μετά το 
πέρας της παρέμβασης. Μέσο συλλογής δεδομένων αποτέλεσε, όπως και στην αρχική 
αξιολόγηση, η «Κλίμακα Μέτρησης Εναλλακτικών Λύσεων Σε Διαπροσωπικά 
Προβλήματα». Στόχος ήταν να ελεγχθεί αν η μαθήτρια θα μπορούσε να δώσει 
διαφορετικές, αλλά σχετικές εναλλακτικές λύσεις σε δυο τύπους υποθετικών 
διαπροσωπικών προβλημάτων. Τα προβλήματα αυτά ήταν τα υποθετικά σενάρια που είχαν 
δοθεί και στην αρχική αξιολόγηση και αφορούσαν α) πως θα αποκτήσουν ένα παιχνίδι που 
έχει στην κατοχή του ένας ομήλικός τους β) πως θα αποτρέψουν το θυμό της μητέρας μετά 
τη καταστροφή αγαπημένου της αντικειμένου. Στο σημείο αυτό υπενθυμίζεται ότι στην 
αρχική αξιολόγηση η Μαρία είχε δώσει μόνο μια απάντηση στην επίλυση προβλήματος 
που προκύπτει με τη μητέρα οπότε και δεν είχε προκύψει κάποιο άθροισμα, όπως 
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προτείνουν οι οδηγίες της κλίμακας αξιολόγησης. Τα αποτελέσματα της τελικής 
αξιολόγησης καταγράφονται παρακάτω: 
 
Πίνακας 18  
Τελική αξιολόγηση: Μέτρηση εναλλακτικών λύσεων σε διαπροσωπικά προβλήματα με συνομήλικους 
Πρόβλημα μεταξύ ομηλίκων Εναλλακτική 
Λύση 1 
Εναλλακτική 
Λύση 2 
Άθροισμα 
 
1) Τι μπορεί να πει η Β. για να 
παίξει και αυτή με την 
κούκλα; 
Ναι Ναι 2 
2) Τι μπορεί να κάνει ο Γ. ώστε 
να παίξει με το κουβαδάκι; 
Ναι Όχι 1 
3) Τι μπορεί να κάνει η Ζ. για να 
παίξει και αυτή με τα 
αυτοκόλλητα; 
Ναι  Όχι 1 
4) Το μπορεί να κάνει η Η. για 
να μπορέσει να παίξει με την 
κούνια; 
Ναι Όχι 1 
5) Τι μπορεί να κάνει η Κ. ώστε 
να παίξει με τις μπογιές; 
Ναι Ναι 2 
6) Τι μπορεί να κάνει η Μ. για 
να παίξει με το καραβάκι; 
Η απάντηση ήταν ίδια με 
απάντηση που δόθηκε 
παραπάνω όποτε σύμφωνα με 
τις οδηγίες σταματάει η 
- 
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αξιολόγηση. 
7) Τι μπορεί να κάνει η Ξ. για να 
παίξει με τη σβούρα; 
- - - 
Σύνολο   7 
 
 Στην αρχική αξιολόγηση η μαθήτρια μπορούσε με δυσκολία και μόνο μέσα από 
την καθοδήγηση των ερωτήσεων της κλίμακας να εντοπίσει το πρόβλημα στην κάθε 
εκφώνηση και να απαντήσει στις επιμέρους ερωτήσεις, σχετικά με το ποιος κατέχει το 
παιχνίδι αρχικά και ποιος το διεκδικεί. Επιπλέον αδυνατούσε να προτείνει έστω και μία 
εναλλακτική λύση στα προβλήματα με ομήλικους. Η δυνατότητα της μαθήτριας για 
παραγωγή εναλλακτικών λύσεων, όπως φαίνεται και από τον πίνακα 1 βελτιώθηκε μετά 
την ολοκλήρωση της παρέμβασης. Συγκεκριμένα η Μαρία πρότεινε διαφορετικές 
εναλλακτικές λύσεις στα πέντε από τα επτά υποθετικά σενάρια διαπροσωπικών 
προβλημάτων. Παρατηρήθηκε επίσης ότι σε δυο από αυτά τα υποθετικά προβλήματα 
πρότεινε και δεύτερη εναλλακτική λύση και η συνολική της βαθμολογία ήταν επτά. 
 Το δεύτερο μέρος της αξιολόγησης αφορά την παραγωγή διαφορετικών 
εναλλακτικών σε προβλήματα με τη μητέρα. Συγκεκριμένα τα υποθετικά σενάρια στη 
φάση αυτή ήταν πέντε και αναφέρονταν σε καταστροφή κάποιου αγαπημένου 
αντικειμένου της μητέρας, από το  παιδί. 
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Πίνακας 19  
Τελική Αξιολόγηση: Μέτρηση εναλλακτικών λύσεων σε διαπροσωπικά προβλήματα με τη μητέρα. 
Πρόβλημα με τη 
μητέρα 
Εναλλακτική 
Λύση 1 
Εναλλακτική 
Λύση 2  
Άθροισμα 
4) Σπάσιμο 
ποτηριού 
Ναι Ναι 2 
5) Ζωγράφισε πάνω 
στον καναπέ 
Ναι Όχι 1 
6) Άφησε τη βρύση 
ανοικτή και 
γέμισε νερά ο 
νεροχύτης 
Ναι Όχι 1 
6) Σκίσιμο σελίδων 
από αγαπημένο 
βιβλίο 
Δεν έδωσε απάντηση - 
7) Σπάσιμο 
παραθύρου με 
μπάλα 
- - - 
Σύνολο   4 
 
 Στη δεύτερη φάση της τελικής αξιολόγησης, στη μέτρηση των εναλλακτικών 
λύσεων σε διαπροσωπικά προβλήματα με τη μητέρα, η Μαρία αύξησε τις προτεινόμενες 
εναλλακτικές λύσεις που έδινε. Στην αρχική αξιολόγηση είχε δώσει μια μόνο εναλλακτική 
λύση, ενώ στην τελική αξιολόγηση, τέσσερις απαντήσεις (βλ.πίνακα ). Στο τέταρτο 
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υποθετικό πρόβλημα δε μπόρεσε να προτείνει κάποιο τρόπο επίλυσης και έτσι η 
διαδικασία αξιολόγησης έπρεπε να σταματήσει. Επίσης διαπιστώθηκε ότι στα προβλήματα 
4 και 5 δυσκολεύονταν στον εντοπισμό του προβλήματος. 
 Σύμφωνα με τα παραπάνω αποτελέσματα της τελικής αξιολόγησης, κρίνεται ότι η 
Μαρία ανταποκρίθηκε θετικά στο πρόγραμμα παρέμβασης. Κατάφερε να προτείνει 
κάποιες διαφορετικές εναλλακτικές λύσεις στα διαπροσωπικά προβλήματα με τους 
συνομήλικους, ενώ αύξησε σημαντικά τις εναλλακτικές λύσεις που πρότεινε στα 
υποθετικά προβλήματα με τη μητέρα. 
 
3.2 Έλεγχος Κοινωνικής εγκυρότητας 
 
 Ο έλεγχος της κοινωνικής εγκυρότητας της παρέμβασης προήλθε από τις 
μαρτυρίες του εκπαιδευτικού της τάξης και του υπόλοιπου εμπλεκόμενου προσωπικού του 
σχολείου, λογοθεραπεύτρια, ψυχολόγος, δασκάλα καλλιτεχνικών. 
 Η Μαρία παρουσίασε ουσιαστική βελτίωση και τα αποτελέσματα της παρέμβασης 
κρίθηκαν θετικά. Ο δάσκαλος της τάξης, μετά τις ερωτήσεις που του υποβλήθηκαν από 
την ερευνήτρια, έδωσε θετική ανατροφοδότηση για την συμπεριφορά της Μαρίας σε 
προβληματικές καταστάσεις διαπροσωπικών προβλημάτων, τις οποίες παλιότερα 
αδυνατούσε να διαχειριστεί. Αξίζει να σημειωθεί ότι τόσο ο δάσκαλος της τάξης όσο και 
το υπόλοιπο λειτουργικό προσωπικό που εμπλέκονταν με τη μαθήτρια, είναι 
ικανοποιημένοι από τη γενικότερη βελτίωση της μαθήτριας. Όλοι τους συμφώνησαν ότι η 
μαθήτρια απέκτησε καλύτερη επικοινωνία με ορισμένους συμμαθητές της και οι 
επικοινωνιακές της δεξιότητες βελτιώθηκαν. Επιπρόσθετα ο δάσκαλος και το λοιπό 
προσωπικό συμφώνησαν ότι η παρέμβαση αποδείχθηκε χρήσιμη για την καθημερινότητα 
της μαθήτριας και δε χρειάζεται πλέον τόσο συχνές παραινέσεις από το ιδίους, για 
επικοινωνία με τους ομηλίκους της. Ακόμα θα ήταν χρήσιμο να αναφερθεί ότι τόσο ο 
92 
δάσκαλο όσο και οι υπόλοιπες ειδικότητες των εκπαιδευτικών λειτουργών, εξέφρασαν την 
επιθυμία, να χρησιμοποιήσουν και στο μέλλον το συγκεκριμένο πρόγραμμα παρέμβασης, 
όποτε θεωρηθεί απαραίτητο. 
 Στο σημείο αυτό ωστόσο θα ήταν σκόπιμο να αναφερθεί ότι δεν κατέστη δυνατή η 
συνεργασία με τη μητέρα, που είναι και ο κηδεμόνας του παιδιού, ώστε να αξιολογηθεί 
και η εσωτερική εγκυρότητα του δεύτερου μέρους της κλίμακας της τελικής αξιολόγησης, 
που αφορούσε επίλυση διαπροσωπικών προβλημάτων με τη μητέρα και η Μαρία στην 
τελική αξιολόγηση κατάφερε να προτείνει λύση στα τρία από τα πέντε σενάρια, ενώ σε 
ένα από αυτά πρότεινε και μια ακόμα διαφορετική εναλλακτική λύση.   
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 
Συζήτηση – Συμπεράσματα - Προτάσεις 
 
1.1 Συγκριτική ανάλυση αποτελεσμάτων 
 
 Σκοπός της παρούσας εργασίας ήταν να διερευνήσει την ανάπτυξη δεξιοτήτων 
επίλυσης κοινωνικού προβλήματος μέσα από τον σχεδιασμό και την υλοποίηση 
εξατομικευμένου προγράμματος παρέμβασης για τη διδασκαλία κοινωνικών δεξιοτήτων 
επίλυσης προβλημάτων. Τα επιμέρους διερευνητικά ερωτήματα της έρευνας μελετούν α) 
τη πιθανή βελτίωση της μαθήτριας στην αναγνώριση διαπροσωπικών προβλημάτων στο 
σχολικό πλαίσιο και πρόταση επίλυσής τους, β) την επίδραση του προγράμματος 
παρέμβασης στην ενίσχυση της κοινωνικής συμπεριφοράς της μαθήτριας στο σχολικό 
περιβάλλον. 
 Η αρχική αξιολόγηση της Μαρίας έγινε με την «Κλίμακα μέτρησης εναλλακτικών 
λύσεων σε διαπροσωπικά προβλήματα παιδιών ηλικίας 4-6 ετών» της Myrna Shure. 
Παρατηρήθηκε ότι η μαθήτρια ήταν σε θέση να αναγνωρίζει το υποθετικό πρόβλημα, που 
παρουσιάζονταν κάθε φορά μέσα από τα υποθετικά σενάρια της κλίμακας μέτρησης, μόνο 
όταν της γινόταν οι κατάλληλες καθοδηγητικές ερωτήσεις που παρέχει η κλίμακα. 
Επιπλέον δεν ήταν σε θέση να προτείνει κάποια σχετική, εναλλακτική λύση. Συγκεκριμένα 
η Μαρία, στα υποθετικά προβλήματα που αφορούσαν ομηλίκους δεν πρότεινε κανέναν 
τρόπο επίλυσης, ενώ στα προβλήματα με τη μητέρα, πρότεινε μια μόνο λύση. Ακόμα μέσα 
από την άμεση παρατήρηση, στα πλαίσια της αρχικής αξιολόγησης, παρατηρήθηκε η 
ανάγκη της μαθήτριας για επικοινωνία με τους ενήλικες, διδακτικό και λειτουργικό 
προσωπικό, του σχολείου καθώς και η τάση να ζητάει τη βοήθειά τους για επίλυση 
προβληματικών καταστάσεων που προέκυπταν με συμμαθητές της . Το έλλειμμα σε 
δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων, οδηγεί συχνά μαθητές με αναπηρία να αναζητούν τη 
94 
βοήθεια τρίτων για απαντήσεις (π.χ εκπαιδευτικών, γονέων), όταν αντιμετωπίζουν 
προβληματικές καταστάσεις (Agran & Wehmeyer, 2005). Το συμπέρασμα των Agran και 
Wehmeyer λοιπόν, επιβεβαιώνει τα ευρήματα της αρχικής αξιολόγησης, που προηγήθηκε 
της εφαρμογής παρέμβασης. 
 Στόχος του πρώτου διερευνητικού ερωτήματος στην παρούσα έρευνα, ήταν να 
εντοπιστεί αν η διδασκαλία γνωστικών δεξιοτήτων επίλυσης διαπροσωπικών 
προβλημάτων, αποτέλεσε παράγοντα ενίσχυσης της κοινωνικής συμπεριφοράς της 
μαθήτριας και ειδικότερα στην αλληλεπίδραση με τους συνομηλίκους το σχολικό χώρο. Η 
επίλυση προβλημάτων περιλαμβάνει τη χρήση των διαθέσιμων πληροφοριών για τον 
εντοπισμό και τη σχεδίαση λύσεων σε προβλήματα. Αποτελεί μια συστηματική 
στρατηγική επεξεργασίας πληροφοριών στην οποία ο μαθητής διδάσκεται να προσδιορίζει 
και να αναλύει μια κατάσταση για να εντοπίζει πιθανά προβλήματα και στη συνέχεια να 
εντοπίζει και να εκτελεί μια λύση στα προβλήματα αυτά (Mithaug,1993). Πολλά άτομα με 
νοητική αναπηρία ή αναπτυξιακές αναπηρίες στερούνται τις δεξιότητες για την επίλυση 
προβλημάτων στη ζωή τους (Wehmeyer & Kelchner, 1995). Η διδασκαλία της επίλυσης 
κοινωνικών προβλημάτων παρέχει ένα πλαίσιο για την ερμηνεία της κοινωνικής 
κατάστασης και την παραγωγή εναλλακτικών συμπεριφορών. Αυτή η προσέγγιση διδάσκει 
γνωστικές δεξιότητες που μπορούν να αυξήσουν την κοινωνική ικανότητα των ατόμων 
(Wehmeyer & Kelchner, 1994). Έρευνες έχουν δείξει μέχρι και σήμερα ότι η εισαγωγή της 
συστηματικής παρέμβασης «Μπορώ να λύσω το πρόβλημα», ακόμα και από την 
προσχολική αγωγή μπορεί να επιφέρει άμεσες επιδράσεις ως προς την θετική μεταβολή 
της κοινωνικής συμπεριφοράς (Boyle & Hassett- Walker, 2008· Elias et al.2003). Η 
ενίσχυση της δυνατότητας αυτοπροστασίας καθώς και των αυτοδιαχειριζόμενων 
δυνατοτήτων λήψης αποφάσεων, σε μαθητές με νοητική αναπηρία έχει αποδειχτεί ότι 
αποτελεί μέσο προώθησης της κοινωνικής τους αποτελεσματικότητας (Cote Sparks & 
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Cote, 2012· Wehmeyer et al., 2010). Η απόκτηση δεξιοτήτων επίλυσης διαπροσωπικών 
προβλημάτων αποτελεί αναπόσπαστο κεντρικό στοιχείο της αυτοδιάθεσης και έχει βρεθεί 
ότι σχετίζεται σημαντικά με την κοινωνική αυτό- αποτελεσματικότητα των ατόμων (Argan 
& Hughes, 2005· Erozkan, 2013). Η ανάπτυξη των ειδικών δεξιοτήτων επίλυσης 
προβλημάτων, σε μαθητές με νοητική αναπηρία, τους παρέχει τη δυνατότητα να ασκούν 
τον έλεγχο της κοινωνικής τους ζωής και να διαχειρίζονται τα προβλήματα που μπορεί να 
προκύψουν με συνομηλίκους στο σχολείο. Με αυτό τον τρόπο, βελτιώνεται η 
προσαρμοστική τους συμπεριφορά, γεγονός που θεωρείται θεμελιώδες για τη μάθηση 
αλλά και για μια αυτόνομη ενήλικη ζωή (Anderson & Kazantzis, 2008· Cote, 2011).  
  Τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας αναφορικά με τη διδασκαλία επίλυσης 
διαπροσωπικών προβλημάτων, επιβεβαιώνουν τη βιβλιογραφία καθώς, μέσα από την 
άμεση παρατήρηση της μαθήτριας και την άτυπη συνέντευξη του ειδικού παιδαγωγού του 
τμήματος και του υπόλοιπου εκπαιδευτικού προσωπικού που εμπλέκονταν ενεργά με τη 
μαθήτρια, παρατηρήθηκε αξιοσημείωτη βελτίωση στην κοινωνική συμπεριφορά της. 
Συγκεκριμένα όλοι οι εμπλεκόμενοι διδακτικά με τη μαθήτρια, ο ειδικός παιδαγωγός, η 
δασκάλα εικαστικών αλλά και ο ψυχολόγος του σχολείου, συμφώνησαν ότι η μαθήτρια 
άρχισε να έρχεται σε επαφή με συγκεκριμένους συμμαθητές της, με προσωπική της 
πρωτοβουλία, κάτι που δε συνέβαινε πρωτύτερα. Συγκεκριμένα από τη δασκάλα των 
καλλιτεχνικών, παρατηρήθηκε ότι στο μάθημά της συμμετείχε πλέον πιο αποτελεσματικά 
σε ομαδικές δραστηριότητες, ενώ πριν την παρέμβαση επιζητούσε το μονοπωλιακό 
ενδιαφέρον της διδάσκουσας. Συνολικά οι διδασκαλίες που πραγματοποιήθηκαν στα 
πλαίσια του προγράμματος παρέμβασης στόχευαν στο να αναδείξουν και να ενισχύσουν 
τον τρόπο που σκέφτεται κανείς όταν έρχεται αντιμέτωπος με διαπροσωπικά προβλήματα. 
Διαφάνηκε από τα τελικά αποτελέσματα ότι η γνώση, οι ειδικές δεξιότητες και οι τεχνικές 
επίλυσης προβλημάτων που απέκτησε η μαθήτρια, μέσω του προγράμματος παρέμβασης 
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την έκαναν πιο αποτελεσματική στις κοινωνικές της επαφές. Με την άμεση παρατήρηση 
της μαθήτριας τόσο κατά τις σχολικές της δραστηριότητές, όσο και στον προαύλιο χώρο 
του σχολείου, παρατηρήθηκε ότι μειώθηκαν οι φορές που θα ζητούσε τη συνδρομή 
κάποιου ενήλικα από το προσωπικό του σχολείου, ώστε να τη βοηθήσει σε διαπροσωπικά 
ζητήματα που προέκυπταν με τους συμμαθητές της στο σχολικό περιβάλλον. 
Συγκεκριμένα καταγράφηκαν τρία περιστατικά, τα οποία παρατίθενται παρακάτω 
συνοπτικά, κατά τα οποία κατάφερε να αυτορρυθμίσει τη συμπεριφορά της και να 
χρησιμοποιήσει κάποιες από τις μαθημένες δεξιότητές επίλυσης διαπροσωπικών 
προβλημάτων, που είχε διδαχθεί στη διάρκεια της παρέμβασης. Μέσα από τις άτυπες 
συνεντεύξεις/ συζητήσεις με τον ειδικό παιδαγωγό και το λοιπό προσωπικό, διαπιστώθηκε 
ότι σημειώθηκαν ενθαρρυντικές διαφοροποιήσεις στην κοινωνική συμπεριφορά της και 
συναναστροφή με τους ομηλίκους της. Τόσο ο ειδικός παιδαγωγός όσο και οι υπόλοιποι 
εμπλεκόμενοι σε εκπαιδευτικές δράσεις με τη Μαρία (δασκάλα εικαστικών, ψυχολόγος, 
γυμναστής), υπογράμμισαν ότι έγινε πιο συνεργατική με τους συμμαθητές της σε ομαδικές 
δραστηριότητες. Κατά την παρατήρησή της στην αίθουσα αυτορρύθμισης, που 
λειτουργούσε υπό την επίβλεψη του ψυχολόγου του σχολείου, η διαφοροποίηση ήταν 
ξεκάθαρη. Τόσο ο ψυχολόγος του σχολείου, όσο και η ερευνήτρια παρατήρησαν ότι η 
Μαρία, δε στέκονταν πλέον άπραγη μέσα την αίθουσα με τους συνομηλίκους της, 
προσέγγιζε συνήθως δύο συγκεκριμένα πρόσωπα, από τους συμμαθητές της και έκανε μια 
σύντομη συζήτηση μαζί τους. Συνέχιζε ωστόσο να επιζητά την προσοχή των ενηλίκων και 
όταν στην αίθουσα αυτορρύθμισης εισέρχονταν, άτομο του εκπαιδευτικού προσωπικού 
προσπαθούσε να το προσεγγίσει πρώτη και να συναναστραφεί μαζί του. Επίσης 
αξιοσημείωτο ήταν ότι στην αίθουσα αυτορρύθμισης, επιχείρησε να χρησιμοποιήσει 
κάποιες από τις μαθημένες πλέον, τεχνικές επίλυσης διαπροσωπικών προβλημάτων όταν 
βρέθηκε να διεκδικεί την κρεμαστή κούνια που υπήρχε στο χώρο (χρήση κατάλληλου 
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λεξιλογίου «ή» ,«και», «αν -τότε», εναλλακτική λύση). Τέλος στο τμήμα των 
καλλιτεχνικών ενισχύθηκε το ομαδοσυνεργατικό της πνεύμα. Όπως αναφέρθηκε και 
παραπάνω πρότεινε λύση σε ένα διαπροσωπικό πρόβλημα που προέκυψε για το μοίρασμα 
καλλιτεχνικών υλικών με τους συμμαθητές της. Επιπλέον στο τέλος της σχολικής χρονιάς, 
συμμετείχε στις ομαδικές δραστηριότητες τελετής λήξης της σχολικής χρονιάς κάτι που 
συνέβαινε με επιτυχία πρώτη φορά όπως παρατήρησε η δασκάλα καλλιτεχνικών. Κατά τη 
διάρκεια της σχολικής αυτής γιορτής χρησιμοποίησε κατάλληλη τεχνική και λεξιλόγιο για 
να επιλύσει διαπροσωπικό πρόβλημα που προέκυψε με συμμαθήτρια της σχετικά με το 
ποια ήταν πρώτη στη σειρά αναμονής για τη σκηνή  χωρίς να χρειαστεί να επέμβει 
ενήλικας. Στο σύνολό της η κοινωνική αλληλεπίδραση της Μαρίας με τους συμμαθητές 
της ενισχύθηκε σημαντικά, με αποτέλεσμα να αποκτήσει περισσότερη αυτονομία και 
αυτοέλεγχο τόσο στα πλαίσια της σχολικής τάξης όσο και στον αύλειο χώρο. Πλέον η 
μαθήτρια επέλεγε τη συντροφιά ομηλίκων της ενώ επιζητούσε σπανιότερα την προσοχή 
των ενήλικων ατόμων του εκπαιδευτικού προσωπικού. Σημαντικό αποτέλεσμα αυτής της 
κατάκτησης, αποτέλεσε και η σταδιακή εξάλειψη ορισμένων τυπικών κινήσεων με το 
σώμα (ταλαντεύονταν συχνά καθώς περπατούσε , με σκοπό να τραβήξει την προσοχή του 
προσωπικού στα διαλείμματα) καθώς και κραυγών που χρησιμοποιούσε η μαθήτρια για να 
επιτύχει τη παραμονή της στο εσωτερικό του σχολείου την ώρα του διαλείμματος, 
θέλοντας να αποφύγει την επαφή με τους συμμαθητές της. Η Μαρία πριν τη λήξη της 
σχολικής χρονιάς είχε καταφέρει να αποκτήσει φιλικές σχέσεις με συμμαθητές της, 
ενισχύοντας έτσι τον κοινωνικό περίγυρο των «σημαντικών άλλων» όπως κάθε παιδί της 
ηλικίας της. 
 Το δεύτερο διερευνητικό ερώτημα, μελετά την πιθανή βελτίωση στην αναγνώριση 
και εντοπισμό του προβλήματος, καθώς και στην παραγωγή διαφορετικών εναλλακτικών 
λύσεων μετά την ολοκλήρωση της παρέμβασης και της διδασκαλίας των απαιτούμενων 
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γνωστικών δεξιοτήτων. Η διαδικασία εκπαίδευσης σε δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων, 
ασχολείται με τη γνώση. Κατά τη διαδικασία κατάρτισης σε ανάλογες δεξιότητες, η 
εστίαση δεν είναι στη διδασκαλία μιας συμπεριφοράς αλλά στη διδασκαλία της 
διαδικασίας κατανόησης της κοινωνικής κατάστασης και της χρήσης δεξιοτήτων που είναι 
κατάλληλες για την κατάσταση (Crites & Dunn, 2004). Η εκπαίδευση συνήθως 
περιλαμβάνει τα εξής βήματα: α) αποκωδικοποίηση, β) λήψη αποφάσεων, γ) εκτέλεση και 
δ) αξιολόγηση. Τα άτομα με νοητική αναπηρία διδάσκονται να κατανοούν το πλαίσιο της 
κοινωνικής κατάστασης, να καθορίζουν εναλλακτικές κοινωνικές συμπεριφορές και να 
επιλέγουν την πιο επιθυμητή, να εκτελούν τη συμπεριφορά και να αξιολογούν την 
αποτελεσματικότητα της επιλεγμένης συμπεριφοράς (Huang & Cuvo, 1997). Όπως 
αναφέρεται στους Wehmeyer και Kelchner (1994) «άτομα με νοητική καθυστέρηση, δεν 
παράγουν τόσες εναλλακτικές λύσεις, σε μια προβληματική κατάσταση, όπως οι 
συνομήλικοί τους χωρίς αναπηρία». Σε έρευνα τους, με εργαλείο μέτρησης τη κλίμακα 
“Brainstorming”, παρατήρησαν ότι μετά την εκπαίδευση των παιδιών στη δημιουργία 
εναλλακτικών λύσεων, ο αριθμός των παραγόμενων εναλλακτικών λύσεων είχε αυξηθεί. 
Η Χίου το 2016 σε έρευνα που πραγματοποίησε, κάνοντας χρήση του προγράμματος 
«Μπορώ να λύσω το πρόβλημα», διαπίστωσε ότι οι γνωστικές δεξιότητες επίλυσης 
διαπροσωπικών προβλημάτων στα παιδιά που συμμετείχαν στο πρόγραμμα, βελτιώθηκαν 
σε σχέση με τα παιδιά της ομάδας ελέγχου. Συγκεκριμένα παρατήρησε πως αμέσως μετά 
την ολοκλήρωση του προγράμματος, η πειραματική ομάδα παιδιών παρουσίασε 
ενισχυμένη δεξιότητα σκέψης εναλλακτικών λύσεων και συνεπειών σε διαπροσωπικά 
προβλήματα. Αντίστοιχα ήταν και τα συμπεράσματα της έρευνας των Βλάχου, Σταυρούση 
και Διδασκάλου το 2017, σε μελέτη τους σχετικά με την επίδραση προγράμματος 
παρέμβασης στην ενίσχυση των δεξιοτήτων επίλυσης διαπροσωπικών προβλημάτων σε 
παιδιά με νοητική αναπηρία. Τα αποτελέσματα αυτής της μελέτης καταδεικνύουν ότι καλά 
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οργανωμένες οδηγίες για τις δεξιότητες επίλυσης διαπροσωπικών προβλημάτων, 
βελτίωσαν τις ικανότητες των συμμετεχόντων  στην επίλυση δυνητικών ζητημάτων που 
προκύπτουν από τις αλληλεπιδράσεις με τους ομήλικους. Οι Crites και Dunn (2004), σε 
μελέτη τους για την αποτελεσματικότητα ενός προγράμματος επίλυσης προβλήματος σε 
μαθητές με νοητική αναπηρία, διαπίστωσαν ότι υπήρξε γενίκευση της διαδικασίας 
επίλυσης προβλήματος σε νέες προβληματικές καταστάσεις. Σε μελέτη της Cote και των 
συνεργατών (2010), επιχειρήθηκε η ανάπτυξη μιας συστηματικής παρέμβασης στην 
επίλυση προβλημάτων, σε μαθητές με νοητική αναπηρία. Τα αποτελέσματα της μελέτης 
αυτής, κατέληξαν στο ότι η συστηματική παρέμβαση στον τομέα επίλυσης προβλημάτων, 
παρείχε στους σπουδαστές ευκαιρίες να εξασκηθούν στις δεξιότητες αυτές καθώς και να 
γενικεύσουν και να διατηρήσουν τις μαθημένες δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων. 
 Στην παρούσα έρευνα, η τελική αξιολόγηση της μαθήτριας προσέφερε θετική 
ανατροφοδότηση και στον τομέα που διερευνούσε το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα, 
επιβεβαιώνοντας τα ευρήματα των ερευνών που προαναφέρθηκαν. Συγκεκριμένα μετά το 
πέρας της παρέμβασης η Μαρία, ήταν σε θέση να αναγνωρίσει το πρόβλημα που 
παρουσιάζονταν σε κάθε ένα από τα υποθετικά σενάρια της κλίμακας μέτρησης. Στα 
υποθετικά προβλήματα με συνομηλίκους πρότεινε μια λύση στα πέντε από τα επτά, ενώ σε 
δύο από τα ερωτήματα κατάφερε να προτείνει και δεύτερη, διαφορετική εναλλακτική 
λύση. Στα υποθετικά προβλήματα με τη μητέρα ήταν πλέον σε θέση να κατανοήσει από 
μόνη της το πρόβλημα, να το αποκωδικοποιήσει και να λάβει απόφαση για πρόταση 
λύσης. Συγκεκριμένα η Μαρία κατάφερε στην τελική αξιολόγηση να αναγνωρίσει το 
περιεχόμενο των τριών από τα πέντε υποθετικά προβλήματα. Σε αυτά τα τρία υποθετικά 
προβλήματα μεταξύ της μητέρας ήταν σε θέση  να προτείνει τρόπο επίλυσής τους, ενώ στο 
ένα από αυτά κατάφερε να προτείνει και δεύτερη εναλλακτική λύση. Σημαντικό είναι 
επίσης το γεγονός ότι κατά την τελική αξιολόγηση και μέσα από την άμεση παρατήρηση 
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καταγράφηκε η θετική ανταπόκριση της μαθήτριας σε προβληματικές καταστάσεις σε 
συνομηλίκους της που προέκυψαν στο σχολικό περιβάλλον. Συγκεκριμένα η μαθήτρια 
κατάφερε να γενικεύσει και να εφαρμόσει ορισμένες από τις δεξιότητες επίλυσης 
προβλημάτων που είχαν διδαχθεί μέσα από τα υποθετικά προβλήματα σε πραγματικό 
χρόνο. Κατά τη διάρκεια του μαθήματος καλλιτεχνικών (στο πρόγραμμα του σχολείου 
αναφέρονταν ως πολυτεχνική δραστηριότητα), κατάφερε να ρυθμίσει τη συμπεριφορά της, 
να αναγνωρίσει το πρόβλημα και να χρησιμοποιήσει κατάλληλο λεξιλόγιο ώστε να 
προτείνει λύση, όταν ήρθε σε σύγκρουση με συμμαθήτριά της για το μοίρασμα των 
υλικών συγκεκριμένης καλλιτεχνικής δραστηριότητας. Από όλες τις μετρήσιμες 
δεξιότητες σκέψης, η ικανότητα της σκέψης εναλλακτικών λύσεων σε καθημερινά 
προβλήματα, σχετίζεται με αρνητικές συμπεριφορές στην τάξη όπως η παρορμητικότητα 
και η παρεμπόδιση, όταν το άτομο παρουσιάζει ελλείμματα αλλά και θετικές όπως η 
ικανότητα συνύπαρξης με τους άλλους, η φροντίδα και η ανταλλαγή συναισθημάτων 
(Shure & Spivack, 1988 στο Kendal & Hollon, 2013). Μέσα από τις μαρτυρίες και τις 
άτυπες συνεντεύξεις του εκπαιδευτικού της τάξης και των υπόλοιπων ειδικοτήτων που 
εμπλέκονταν με την Μαρία στην εκπαιδευτική πράξη, παρατηρήθηκε ότι οι γνωστικές 
δεξιότητές που απέκτησε η μαθήτρια μέσα από το πρόγραμμα «Μπορώ να λύσω το 
πρόβλημα», ενίσχυσαν την κοινωνικότητά της. Το γεγονός αυτό αποτέλεσε σημαντικό 
παράγοντα ώστε να συμμετέχει η μαθήτρια πιο άρτια στις ομαδικές συνεδρίες που 
πραγματοποιούνταν με τον δάσκαλο γυμναστικής, την εργοθεραπεύτρια και την 
νοσηλεύτρια του σχολείου. Η παρορμητικότητα που είχε στην αρχή της σχολικής χρονιάς 
και η τάση να μονοπωλεί το ενδιαφέρον του κάθε εκπαιδευτικού, αμβλύνθηκε. 
Συμμορφώνονταν πιο εύκολα με τις οδηγίες του εκπαιδευτικού μέσα στην τάξη 
διευκολύνοντας με τον τρόπο αυτό την ομαλή πορεία της διδασκαλίας ή συνεδρίας. Η 
Μαρία μπορούσε να διαχειρίζεται πλέον με μεγαλύτερη ευχέρεια ζητήματα που τυχόν 
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προέκυπταν κατά τη διάρκεια των συνεδριών αυτών, με κάποιον από τους συμμαθητές 
της, κατάφερνε να αυτορρυθμίζει τη συμπεριφορά της και ορισμένες φορές έδρασε 
διαμεσολαβητικά προτείνοντας λύση σε διαπροσωπικό πρόβλημα που προέκυψε μεταξύ 
δύο άλλων συμμαθητών της. Κατά κοινή ομολογία το ουσιαστικότερο κέρδος μετά το 
πέρας της παρέμβασης για τη μαθήτρια αποτέλεσε η απόκτηση αυτονομίας της στο 
σχολικό χώρο, η απαγκίστρωσή της από του ενήλικες εκπαιδευτικούς και προσωπικό κατά 
τη διάρκεια του διαλείμματος και η ένταξή της σε ομάδα συνομηλίκων, κάτι που πριν ήταν 
αδύνατον. 
  Με το να γίνονται καλύτεροι λύτες προβλημάτων, οι μαθητές είναι σε θέση να 
θέσουν καλύτερα τους στόχους τους, να εντοπίσουν αποκλίσεις μεταξύ των στόχων και 
της παρούσης πραγματικότητας και να αποφασίσουν μεταξύ εναλλακτικών λύσεων 
έχοντας καλύτερη ανταπόκριση σε πιθανές προβληματικές καταστάσεις. Το πρόγραμμα 
παρέμβασης « Μπορώ να λύσω το πρόβλημα»/«I Can Problem Solve», που εφαρμόστηκε 
στη συγκεκριμένη μελέτη επικεντρώνεται στη διδασκαλία των παιδιών με τις 
προαπαιτούμενες δεξιότητες γλώσσας και ενσυναίσθησης.  Επίσης μέσα από τα δομημένα 
μαθήματα του προγράμματος ο μαθητής εκπαιδεύεται σε δεξιότητες που συγκαταλέγονται 
σε αυτές της αυτοπροσδιοριζόμενης συμπεριφοράς όπως η δυνατότητα επιλογών, η λήψη 
αποφάσεων, ο καθορισμός και η επίτευξη στόχων, η κατανόηση του εαυτού, η επίλυση 
προβλήματος, η ανεξαρτησία. 
 Συνολικά θα μπορούσε να διατυπωθεί ότι η τελική αξιολόγηση της Μαρίας, 
παρείχε θετική ανατροφοδότηση για την γενικότερη εικόνα της μαθήτριας στο περιβάλλον 
του σχολείου. Με την αξιολόγηση της μαθήτριας με την «κλίμακα μέτρησης 
εναλλακτικών λύσεων σε διαπροσωπικά προβλήματα», παρατηρήθηκε ότι η Μαρία πλέον 
μπορούσε να εντοπίσει σε ικανοποιητικό βαθμό τις προβληματικές καταστάσεις, στις 
οποίες πιθανόν να εμπλέκονταν, στο χώρο του σχολείου. Ο εντοπισμός του προβλήματος 
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και η αναγνώριση του ήταν ένα πολύ ενθαρρυντικό βήμα προς την επίλυση των 
προβλημάτων. Διαπιστώθηκε επίσης από τις απαντήσεις που έδωσε η μαθήτρια κατά τη 
διάρκεια της επαναξιολόγησης, ότι κατείχε σε ικανοποιητικό βαθμό το λεξιλόγιο που 
διδάχθηκε με το πρόγραμμα παρέμβασης και ήταν σε θέση να χρησιμοποιήσει λέξεις-
κλειδιά που είχε διδαχθεί, ώστε να περιγράψει σύντομα με τρεις-τέσσερις λέξεις τη λύση 
που προτείνει. Συγκεκριμένα η μαθήτρια ήταν σε θέση να χρησιμοποιήσει ορισμένες από 
τις λέξεις που είχαν διδαχθεί όπως «ή», «και», «αν-τότε», «ίδιο-διαφορετικό» για να 
περιγράψει ένα πρόβλημα αλλά και να προτείνει ίσως κάποια λύση σε αυτό. Με 
βάση όσα αναφέρθηκαν παραπάνω και λαμβάνοντας υπόψη το εκπαιδευτικό υλικό, τις 
διδακτικές στρατηγικές και τις δραστηριότητες που χρησιμοποιήθηκαν σε κάθε ένα από τα 
μαθήματα της παρέμβασης, μπορούν να εξαχθούν κάποια συμπεράσματα. Αρχικά η άμεση 
διδασκαλία, η οποία ακολουθεί μια σειρά διαδοχικών βημάτων, έχει προταθεί και 
χρησιμοποιείται ευρέως για την εκπαίδευση των μαθητών με αναπηρία στην απόκτηση και 
βελτίωση των επιδόσεων που απαιτούν οι δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων (Cote, 2011· 
Palmer,Wehmeyer,Gipson & Agran, 2004). Η άμεση διδασκαλία περιλαμβάνει κυρίως τη 
μοντελοποίηση από το δάσκαλο, το παιχνίδι ρόλων και την καθοδηγούμενη πρακτική 
μέσα από σενάρια. Περιλαμβάνει επίσης την καθοδήγηση και την εφαρμογή δεξιοτήτων 
σε παιχνίδια και δραστηριότητες που αντιστοιχούν στα ενδιαφέροντα και τις πραγματικές 
εμπειρίες των μαθητών-στόχων. Η παροχή πολλαπλών ευκαιριών για πρόβες και 
εξάσκηση των δεξιοτήτων, η χρήση οπτικής ώθησης και η άμεση επιβράβευση της 
επιτυχούς εφαρμογής των ικανοτήτων που έχουν διδαχθεί, είτε σε φανταστικό σενάριο είτε 
σε πραγματική περίσταση, είναι μερικές από τις στρατηγικές που χρησιμοποιούνται για τη 
βελτίωση των επιδόσεων και τη διατήρηση των δεξιοτήτων (Glago 2005· Webster-Straton 
& Reid,2004). Τα παραπάνω έρχονται σε συμφωνία με τις πρακτικές που ακολουθήθηκαν 
στην παρούσα εργασία. 
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 Συγκεκριμένα η Μαρία, η οποία είχε διαγνωσθεί με μέτρια νοητική αναπηρία, είχε 
κατακτήσει την λεκτική επικοινωνία σε ηλικία δέκα ετών. Αν και μπορούσε να διαβάζει 
μικρές προτάσεις και να γράφει λέξεις, δε διέθετε σε αρκετές περιπτώσεις το λεκτικό 
υπόβαθρο για να εκφράσει αυτό που σκέφτονταν. Η άμεση διδασκαλία σε έννοιες που 
χρειάζονταν αλλά και η επανάληψη, η λεκτική και φυσική καθοδήγηση αποτέλεσαν 
πρακτικές που βοήθησαν τη μαθήτρια. Επιπλέον η χρήση εικόνων που παρείχε το 
πρόγραμμα παρέμβασης αλλά και επιπρόσθετων εικόνων, η χρήση υλικών της τάξης αλλά 
και αντικειμένων οικείων στη μαθήτρια φάνηκε να βοήθησαν, ιδιαίτερα τη Μαρία στην 
κατανόηση και εφαρμογή των όσων διδάχθηκαν. Ακόμα, η δομή και ο σχεδιασμός της 
παρέμβασης με τη χρήση υποθετικών σεναρίων αλλά και το παιχνίδι ρόλων αποτέλεσε 
πρακτική που ήταν οικεία στη μαθήτρια και εξυπηρετούσε την πορεία της διδασκαλίας. 
Επίσης η προσαρμογή που έγινε χωροταξικά, στην τάξη εξυπηρέτησε ιδιαίτερα τη 
διαδικασία της παρέμβασης. Με ένα αυτοσχέδιο διαχωριστικό, δημιουργήθηκε ένας 
«ατομικός» χώρος και έτσι αποφεύγονταν η απόσπαση της προσοχής της από όσα 
γίνονταν μέσα στην τάξη. Επιπλέον η χρήση ενισχυτών, λεκτικής επιβράβευσης αλλά και 
η αμοιβή που ήξερε ότι θα λάμβανε μετά την ολοκλήρωση της διαδικασίας, αποτελούσε 
ένα περαιτέρω κίνητρο για να συγκεντρωθεί σε αυτό που συνέβαινε. Τέλος θα πρέπει να 
σημειωθεί ότι από το αρχικό πρόγραμμα παρέμβασης ICPS, που αποτελείται από πενήντα 
εννέα μαθήματα, έγινε επιλογή συγκεκριμένων ενοτήτων. Η επιλογή αυτή 
πραγματοποιήθηκε με γνώμονα την καλύτερη ανταπόκριση της μαθήτριας, λαμβάνοντας 
υπόψιν τα ελλείμματά της σε γλωσσικό και γνωστικό επίπεδο, καθώς και τα ιδιαίτερα 
χαρακτηριστικά της που καταγράφηκαν στην αρχική αξιολόγηση.  
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1.2 Περιορισμοί τη έρευνας – Μελλοντικές προτάσεις για έρευνα 
 
 Η παρούσα έρευνα υπόκειται σε ορισμένους περιορισμούς που είναι χρήσιμο να 
αναφερθούν. Αρχικά, βασικό περιορισμό για την αποτελεσματικότητα της παρέμβασης 
αποτέλεσε η οριοθετημένη χρονική διάρκεια. Ο διαθέσιμος χρόνος για την ανάπτυξη και 
υλοποίηση του προγράμματος παρέμβασης στην επίλυση διαπροσωπικών προβλημάτων 
ήταν περιορισμένος. Λόγω του περιορισμένου και ιδιαιτέρως συγκεκριμένου χρονικού 
πλαισίου δε διδάχθηκε το σύνολο των μαθημάτων που παρέχει το πρόγραμμα ICPS. Αντί 
αυτού έγινε επιλογή των μαθημάτων με βάση το προφίλ της μαθήτριας και των ιδιαίτερων 
γνωστικών χαρακτηριστικών της. Επιπρόσθετα πολλά από τα μαθήματα του 
προγράμματος περιείχαν σύνθετα νοήματα που προαπαιτούσαν βασικές γνώσεις πολλές 
από τις οποίες, η μαθήτρια δεν είχε κατακτήσει στην νηπιακή και πρώτη παιδική ηλικία. 
 Το σύντομο χρονικό πλαίσιο, αποτέλεσε περιορισμό και για τον έλεγχο 
συντήρησης και γενίκευσης των αποτελεσμάτων. Θα ήταν ενδιαφέρον να μπορούσε να 
ελεγχθεί η συντήρηση των αποτελεσμάτων σε βάθος χρόνου, όπως για παράδειγμα την 
επόμενη σχολική χρονιά.  Επιπλέον η αξιοπιστία των αποτελεσμάτων αυτής της μελέτης 
μπορεί να βελτιωθεί με τη συμπερίληψη μιας αξιολόγησης για τη συντήρηση των 
αποτελεσμάτων σε βάθος χρόνου. Θα ήταν χρήσιμο μεταγενέστερες έρευνες να 
επικεντρωθούν στον έλεγχο της συντήρησης και γενίκευσης των αποκτηθέντων 
δεξιοτήτων επίλυσης διαπροσωπικών προβλημάτων, μετά την αλλαγή εκπαιδευτικής 
βαθμίδας αλλά και σε ποικίλα περιβάλλοντα πέρα του σχολικού. Μελλοντικές έρευνες, θα 
ήταν χρήσιμο να επικεντρωθούν επίσης, στη γενίκευση και επέκταση των αποτελεσμάτων 
του εκπαιδευτικού προγράμματος εκμάθησης δεξιοτήτων επίλυσης προβλημάτων, που 
αφορούν μαθητές με νοητική αναπηρία ή και άλλα είδη αναπηριών. 
 Επιπλέον η παρούσα έρευνα αποτελούσε μελέτη συγκεκριμένης περίπτωσης, ως 
επακόλουθο δεν επιτρέπει τη γενίκευση και επέκταση της εφαρμογής των αποτελεσμάτων 
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σε όλους τους μαθητές με μέτρια νοητική αναπηρία, πέραν του μεμονωμένου ατόμου που 
συμμετείχε στη μελέτη. Ωστόσο παρέχει ενθαρρυντικά αποτελέσματα σχετικά με τη 
σπουδαιότητα της διδασκαλίας κοινωνικών δεξιοτήτων επίλυσης διαπροσωπικών 
προβλημάτων σε μαθητές με νοητική αναπηρία. Η αξιοπιστία των αποτελεσμάτων της 
μελέτης μπορεί ελεγχθεί αν σε μεταγενέστερες μελέτες συμπεριληφθεί και μεγαλύτερο 
χρονικό διάστημα αξιολόγησης της συντήρησης, μετά τη παρέμβαση. Αυτό θα παρείχε μια 
αξιολόγηση της μακροπρόθεσμης διατήρησης των δεξιοτήτων και των βελτιωμένων 
επιδόσεων. Οι ερευνητές έχουν προτείνει τη σπουδαιότητα των μελετών που 
περιλαμβάνουν μεγαλύτερη χρονική περίοδο για την αξιολόγηση της διατήρησης και της 
γενίκευσης των δεξιοτήτων επίλυσης προβλημάτων των μαθητών (Crites & Dunn, 2004, 
Palmer et.al, 2004).  
Ωστόσο η μελέτη περίπτωσης που διερευνήθηκε στην παρούσα εργασία, προσφέρει 
ενθαρρυντικά στοιχεία για την επέκταση και εφαρμογή ανάλογων παρεμβάσεων σε 
μεγαλύτερο μαθητικό πληθυσμό. Μεταγενέστερες μελέτες θα ήταν χρήσιμο να 
ασχοληθούν με παρεμβάσεις στο ζήτημα της επίλυσης διαπροσωπικών προβλημάτων και 
με το διδακτικό μοντέλο που χρησιμοποιήθηκε στην παρούσα μελέτη και σε άλλους τομείς 
αναπηριών, πέρα της νοητικής αναπηρίας.  
 Ένας επιπρόσθετος περιορισμός της έρευνας αυτής, αποτέλεσε και η αδυναμία 
εμπλοκής και άλλων συμμαθητών της Μαρίας, τόσο κατά τη διάρκεια της διαμορφωτικής 
αξιολόγησης όσο και κατά την τελική αξιολόγηση. Η σχετική άδεια που δόθηκε, για την 
παρουσία της ερευνήτριας στο σχολείο, αφορούσε αποκλειστικά την ενασχόληση με τη 
συγκεκριμένη μαθήτρια, οπότε τα αποτελέσματα της παρέμβασης σε σχέση με τη 
συμπεριφορά προς τους συμμαθητές, αλλά και σε πραγματικές προβληματικές 
καταστάσεις μεταξύ αυτών στο χώρο του σχολείου, περιορίστηκαν στη μέθοδο τα άμεσης 
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παρατήρησης και καταγραφής αλλά και στις μαρτυρίες του εκπαιδευτικού της τάξης και 
των άμεσα εμπλεκομένων με τη μαθήτρια.  
 Η εκπαίδευση των μαθητών με αναπηρία σε δεξιότητες επίλυσης διαπροσωπικών 
προβλημάτων μπορεί να επιφέρει πολλαπλά θετικά οφέλη στους μαθητές. Οι νέοι μπορούν 
να γίνουν πιο ευαισθητοποιημένοι τόσο στα δικά τους όσο και στα συναισθήματα των 
άλλων, να αποκτήσουν μεγαλύτερη επίγνωση των πιθανών συνεπειών των πράξεων τους 
να σκέφτονται εναλλακτικές λύσεις σε καθημερινά προβλήματα και να είναι σε θέση να 
σχεδιάσουν καλύτερα τα βήματα προς τους διαπροσωπικούς τους στόχους (Shure, 1993). 
Η κατάκτηση δεξιοτήτων επίλυσης προβλημάτων τέλος, αποτελεί ουσιαστικό συστατικό 
του αυτοπροσδιορισμού και μπορεί να βοηθήσει σημαντικά στην ομαλή μετάβαση τους 
στην ενήλικη ζωή. 
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ΠΑΡΑΤΗΜΑ  
 
ΚΛΙΜΑΚΑ ΜΕΤΡΗΣΗΣ ΕΝΑΛΛΑΚΤΙΚΩΝ ΛΥΣΕΩΝ 
ΣΕ ΔΙΑΠΡΟΣΩΠΙΚΑ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΑ 
ΠΑΙΔΙΩΝ ΗΛΙΚΙΑΣ 4-6 ΕΤΩΝ 
 
Myrna B. Shure, 1992 
(Μτφρ. Βάνα Χίου) 
 
Όνομα παιδιού:   
Φύλο:  
Αγόρι __________ Κορίτσι_________  
 
Νηπιαγωγείο:   
Νηπιαγωγός:   
Ημερομηνία:   
Εκτιμητής:   
Οδηγίες στα νήπια:  
Θέλουμε να ξέρουμε πως τα παιδιά σκέφτονται για διάφορα πράγματα. Έχω μερικές 
εικόνες και θα σου πω μερικές ιστορίες με παιδιά. Θα σου πω το πρώτο μέρος της ιστορίας 
και θέλω να μου φτιάξεις την υπόλοιπη ιστορία. Θέλω να μου πεις τι νομίζεις ότι θα 
μπορούσε να κάνει το παιδί της ιστορίας. Όλα τα παιδιά στις ιστορίες που θα πούμε είναι 
στη δική σου ηλικία.  
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ΚΛΙΜΑΚΑ ΜΕΤΡΗΣΗΣ ΕΝΑΛΛΑΚΤΙΚΩΝ ΛΥΣΕΩΝ 
ΣΕ ΔΙΑΠΡΟΣΩΠΙΚΑ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΑ 
ΠΑΙΔΙΩΝ ΗΛΙΚΙΑΣ 4-6 ΕΤΩΝ 
 
Πρόβλημα μεταξύ́ ομηλίκων  
7. Εδώ́ είναι Α. (διάβασε το όνομα που είναι γραμμένο πάνω στην εικόνα) και εδώ́ είναι Β. 
Α. παίζει με αυτό́ το φορτηγό́ / κούκλα για πολύ́ ώρα. Τώρα, Β. θέλει να παίξει και 
αυτός/η με το φορτηγό́ / κούκλα αλλά́ Α. συνεχίζει να παίζει με αυτό́/η.  
Ποιος παίζει με το φορτηγό́ / τη κούκλα για πολύ́ ώρα; Μπορείς να δείξεις. (Δείξε Α.)  
Ποιος θέλει να παίξει μ’ αυτό́/η;   
Τι μπορεί́ να κάνει Β. ώστε να μπορέσει να παίξει με το φορτηγό́ / τη κούκλα; (Αν δεν 
δοθεί́ καμιά σχετική́ απάντηση, «Τι μπορεί́ Β. να πει .....;)  
Μετά την πρώτη σχετική́ λύση που θα δοθεί́: «Αυτός είναι ΕΝΑΣ τρόπος. Η ιδέα του 
παιχνιδιού́ είναι να σκεφτείς πολλούς διαφορετικούς τρόπους για να μπορέσει να παίξει με 
τα παιχνίδια, εντάξει;  
8. Τώρα, ας προσποιηθούμε ότι Γ. παίζει με το κουβαδάκι όλο το πρωί́ και Δ. θα ήθελε να 
παίξει αλλά́ Γ. συνεχίζει να παίζει με αυτό́.  
Ποιος παίζει με το κουβαδάκι όλο το πρωί́; Ποιος θέλει να παίξει με αυτό́;   
Τι μπορεί́ Δ. να κάνει ώστε να μπορέσει να παίξει με το κουβαδάκι; (Αν χρειαστεί́, ̈Τι 
μπορεί́ Δ. να πει.....;)  
 
9. Τώρα, ας το πούμε έτσι. E. παίζει συνέχεια στην αυλή́ με αυτά τα αυτοκόλλητα. Η Ζ. 
θέλει να παίξει τα αυτοκόλλητα.  
Ποιος παίζει με το αυτοκόλλητα συνέχεια; 
Ποιος θέλει να παίξει με το αυτοκόλλητα, τώρα; 
Τι μπορεί́ Ζ. να κάνει για να μπορέσει να παίξει με τα αυτοκόλλητα;  
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10. Σήμερα, ο Η. κάνει κούνια και ο Θ. θέλει να ανεβεί στη κούνια. Ποιος είναι ήδη πάνω 
στη κούνια; 
Ποιος θέλει να ανέβει πάνω στη κούνια; 
Τι μπορεί́ Η. να κάνει ώστε να μπορέσει να ανέβει στη κούνια;  
11. Ο Ι. παίζει με αυτές τις μπογιές, και παίζει για πολύ́ ώρα. Η Κ. ήθελε να παίξει με 
αυτές τις μπογιές.  
Ποιος παίζει με τις μπογιές; 
Ποιος θέλει να παίξει με τις μπογιές; 
Τι μπορεί́ να κάνει η Κ. ώστε να μπορέσει να παίξει με τις μπογιές;  
 
12. Η Λ. παίζει με αυτό́ το καραβάκι για πολύ́ ώρα και τώρα η Μ. θέλει να παίξει με αυτό́.  
Ποιος παίζει με αυτό́ το καραβάκι για πολύ́ ώρα; 
Ποιος θέλει να παίξει με αυτό́; 
Τι μπορεί́ να κάνει M. για να μπορέσει να παίξει με το καραβάκι;  
13. Ο N. παίζει με αυτή́ τη σβούρα όλο το πρωί́ και ο Ξ. θέλει να παίξει με αυτή́. Ποιος 
παίζει με αυτή́ στη σβούρα όλο το πρωί́; 
Ποιος θέλει να παίξει με αυτή́; 
Τι μπορεί ο Ξ. να κάνει για να μπορέσει να παίξει με τη σβούρα;  
_____________________________________________________________________ 
Αν δοθούν επτά́ διαφορετικές λύσεις, συνέχισε. Σταματά όταν δεν δοθούν νέες λύσεις. 
_____________________________________________________________________  
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Πρόβλημα με τη μητέρα  
2. Η Μ.. έσπασε το αγαπημένο ποτήρι της μητέρας της/του και φοβάται ότι η μητέρα 
του/της θα θυμώσει μαζί́ του/της  
Τι μπορεί η Μ. να κάνει ή να πει ώστε η μητέρα του / της να μη θυμώσει μαζί́ του /της;  
2. Τώρα, ας προσποιηθούμε ότι ο Π. ζωγράφισε πάνω στο καναπέ́ της μητέρας του και θα 
έκανε μια μεγάλη βρωμιά́ στο καναπέ́. Η μητέρα του/της μπορεί́ να θυμώσει μαζί́ του.  
Τι μπορεί ο Π . να κάνει ή να πει ώστε να μη θυμώσει η μητέρα του/ της μαζί του/της;  
5. Τώρα, ας το πούμε έτσι. Η Μ. άνοιξε τη βρύση για πολλή ώρα και γέμισε ο νεροχύτης 
νερό́ και φοβάται ότι η μητέρα του θα θυμώσει μαζί́ του/της.  
Τι μπορεί η Μ. να κάνει ή να πει ώστε να μη θυμώσει η μητέρα της μαζί́ του/της;  
6. Μια μέρα Σ. έσκισε μερικές σελίδες από́ το αγαπημένο βιβλίο της μητέρας του/της και 
φοβάται ότι η μητέρα του/της θα του/της θυμώσει,  
Τι μπορεί Σ. να κάνει ή να πει ώστε να μη θυμώσει η μητέρα του/της;  
5. T. έπαιζε μπάλα και η μπάλα χτύπησε ένα παράθυρο. Το παράθυρο έσπασε και ξέρει 
πως η μητέρα του/της θα θυμώσει μαζί́ του/της  
Τι μπορεί Τ. να κάνει ή να πει ώστε να μη θυμώσει η μητέρα του/της;  
_____________________________________________________________________  
Αν δοθούν πέντε διαφορετικές απαντήσεις, συνεχίστε. Σταματήστε όταν δεν δοθεί́ καμιά 
νέα λύση. 
_____________________________________________________________________  
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